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PRÓLOGO 


Los recientes fenómenos de la inmigración, racismo, xenofobia, vio- 
lencia, consumo de drogas, etc., han introducido un nuevo discurso en la 
escuela. Pensada para la formación intelectual de nuestros jóvenes, la so- 
ciedad en su conjunto y la comunidad educativa en particular, empieza a 
preocuparse por algo más que los rendimientos académicos del alumna- 
do. Se nos había acostumbrado a un discurso centrado en la eficacia y en 
el control de los aprendizajes, por «dar cuenta» o explicación de lo que su- 
cede en el aula. Se nos había presentado una escuela orientada a la pre- 
paración para estudios superiores y el mundo del trabajo, descuidando 
otras finalidades irrenunciables en la acción educativa: preparar ciudada- 
nos para una sociedad democrática y justa. En los últimos años, sin em- 
bargo, se habla y escribe con inusitado interés de la educación para la 
convivencia, la tolerancia, el respeto al medio natural y urbano, la res- 
ponsabilidad, etc.; y este discurso ya no resulta extraño en nuestras aulas. 
La sociedad se ha vuelto más sensible a estos valores y demanda de la ins- 
titución educativa alguna respuesta. La exigencia, sin duda, de esta «nueva 
educación» no se debe a que se haya producido un cambio espectacular 
en la concepción de lo que significa una persona «educada». Más bien se 
debe a la necesidad de responder a problemas sociales que afectan a la 
convivencia y a los que la sociedad, todavía, no ha encontrado respuestas 
adecuadas situadas fuera de la escuela. 

Uno de los problemas que más relevancia social está adquiriendo en 
los últimos años es el de los conflictos en la escuela, que otros llaman vio- 
lencia. En estas páginas se ha intentado desdramatizar una cuestión que, 
siendo importante, no alcanza los tintes de gravedad y urgencia que algu- 
nos autores le han dado. Es cierto que la violencia en la escuela es un pro- 
blema grave en otros países de nuestro entorno. Pero no deberíamos de- 
jarnos llevar de un mimetismo al que somos muy dados de los Pirineos 
para abajo. La realidad social de nuestros centros escolares no responde 
al cliché de «violenta» que los medios de comunicación, a veces, preten- 
den dar, haciéndose eco y extrapolando sucesos aislados que en modo al- 
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guno representan un estado de cosas que pueda considerarse como «vio- 
lento». 

En estas páginas analizamos los términos conflicto y violencia en la 
escuela para saber, al menos, de qué estamos hablando cuando los utili- 
zamos. A ambos se los ha identificado impropiamente; y con ello se ha ge- 
nerado el uso frecuente de «demonizar» el conflicto como algo a erradi- 
car de las aulas y de los centros escolares. Y no necesariamente el con- 
flicto es negativo; más aún, el conflicto puede y debe ser utilizado como 
una situación educativa. Intentamos buscar, además, los factores que es- 
tán detrás de los conflictos negativos y la posible violencia que se produ- 
cen en las aulas. Casi nunca éstos están asociados a un solo factor, más 
bien se deben a un conjunto de causas que los hacen posibles. Y si el ori- 
gen es multicausal, las propuestas educativas también deben incidir en la 
multicausalidad de los mismos. 

Se ha puesto, en esta obra, un especial interés en desarrollar un con- 
junto de actividades o prácticas que «operativizan» todo el discurso teóri- 
co. Sabemos que ésta es la necesidad más sentida del profesorado, perdi- 
do y agobiado, muchas veces, en la necesidad de tener que dar respuestas 
a situaciones para las que no ha sido adecuadamente preparado. Hemos 
querido resaltar, por otra parte, la indispensable coordinación de escuela 
y familia en el tratamiento de los conflictos en la escuela. No es el centro 
escolar el factor principal en la génesis del conflicto, sino el contexto so- 
ciofamiliar en el que el niño-adolescente es socializado. Ello hace im- 
prescindible la colaboración de la familia en cualquier proyecto que pre- 
tenda abordar, desde la racionalidad, los conflictos en las aulas. Recono- 
cemos, sin embargo, que no es fácil asociar a los padres a una tarea que 
nunca la han esperado y, quizás, tampoco solicitado. Siempre se han sen- 
tido como «invitados de piedra», colaboradores ocasionales de actividades 
extraescolares que para nada incidían en la mejora u orientación de la 
programación curricular. En esta propuesta educativa su participación es 
esencial. Toda ella está articulada en una actuación en el centro y en la fa- 
milia. Por ello, cada uno de los núcleos que configuran esta propuesta tie- 
ne su aplicación en ambos contextos, en coherencia con los presupuestos 
teóricos de los que partimos. 

En esta obra abordamos los conflictos en las aulas desde la pedago- 
gía. Es decir, no pretendemos identificar nuevas variables que expliquen 
el fenómeno de los conflictos y la violencia en la escuela. De esto ya hay 
suficiente bibliografía. Nuestro propósito es proponer líneas básicas de 
actuación educativa que permitan afrontar este fenómeno desde la cohe- 
rencia y la racionalidad. Y si nuestro discurso se inscribe en el ámbito 
pedagógico, el marco más adecuado para su realización es entonces la 
educación en valores. Otras propuestas, sin duda legítimas, olvidan que 
los conflictos y la violencia en la escuela tienen su origen, principal- 
mente, en carencias educativas tanto en el medio social como en el fa- 
miliar. De aquí que la educación de la autoestima, de la responsabilidad 
(educación moral), diálogo (habilidades de comunicación) y aprendizaje 
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de normas, como mecanismos de integración social, resulten imprescin- 
dibles. 

Deseamos, con este trabajo, ayudar a profesores y padres a hacer de 
las jóvenes generaciones ciudadanos más comprometidos por una socie- 
dad más pacífica en la que sea posible no sólo vivir, sino con-vivir. 


Los autores 


INTRODUCCIÓN 


La situación incómoda que vive la escuela se está percibiendo como 
una crisis de convivencia que afecta no sólo a los centros de enseñanza 
sino al conjunto de la sociedad. Empieza a ser un tema que trasciende 
el ámbito del recinto escolar para ser abiertamente una cuestión social 
que ha de ser abordada desde ámbitos distintos: político, sociológico, 
psicológico y pedagógico. Nada de lo que ocurre en la escuela (tampoco 
la violencia y el conflicto) se explica suficientemente desde ella misma. 
Lo que obliga a tratar este problema desde un enfoque global pues en él 
se entrecruzan distintos planos. Los conflictos en la escuela (y en algu- 
nos casos, violencia) no pueden ser entendidos si sólo se acude a teorías 
psicológicas que den cuenta de la agresividad humana. El contexto so- 
ciocultural, las condiciones laborales, las estructuras relaciónales en el 
ámbito de la familia, el clima educativo del aula y del centro, el mismo 
ethos democrático de la sociedad o comunidad a que se pertenece jue- 
gan un papel decisivo en la orientación de la conducta personal. El cen- 
tro escolar, si se quiere, representa el espacio o contexto donde se ma- 
nifiestan los síntomas de una realidad social contradictoria. En las últi- 
mas décadas, han entrado en nuestras aulas gran parte de las demandas 
sociales de respuesta a situaciones que, casi siempre, sobrepasan las 
competencias de la escuela. Buscar, por tanto, sólo en la escuela la raíz 
de los conflictos es una pérdida de tiempo y caminar en una dirección 
equivocada. 

Ante esta nueva situación de progresivo deterioro de la convivencia 
en los centros, el profesorado asiste perplejo, casi perdido en una nueva 
realidad que no sabe cómo abordar. ¿Por qué se producen con tanta fre- 
cuencia los conflictos en las aulas? ¿Por qué ahora revisten más gra- 
vedad? ¿Cuál es el papel del profesor ante los conflictos? ¿Cómo abor- 
darlos? Son preguntas que, desde el profesorado, no encuentran fácil 
respuesta. Los análisis de la realidad social y las estrategias de enseñan- 
za-aprendizaje aprendidos en su etapa de formación inicial han sido su- 
perados por una nueva realidad que dista mucho de ser equiparable a la 
que gran parte de los profesores de hoy vivieron en sus años de forma- 
ción. Ello hace que no pocas veces se sientan incapaces para el ejercicio 
de la función docente en unas condiciones, por ellos consideradas, difí- 
ciles, cuando no de abierta hostilidad. La frustración, el cansancio, la ru- 
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tina, el abandono, etc., son las respuestas a una situación que cada vez 
se vuelve más difícil, a veces hostil, para ellos. En ocasiones, se sienten 
decepcionados ante la indiferencia con que la sociedad del bienestar se 
acerca a los problemas de la escuela, negándose a aceptar que sus con- 
quistas sociales se vean perturbadas por «incidentes o accidentes» que, 
en apariencia, no cuestionan las estructuras que la mantienen. Quizás la 
escuela que tenemos no esté preparada, todavía, para estas nuevas res- 
ponsabilidades y competencias que al profesorado se le vienen encima. 
Presenta unas claras limitaciones: una preocupante inadaptación del cu- 
rrículo a las necesidades de los alumnos y una evidente visión parciali- 
zada, atomizada, de los problemas educativos. La escuela actual está más 
pensada para la gestión del sistema que para la creación de condiciones 
que permitan un mejor funcionamiento y un aprendizaje valioso de los 
estudiantes. El carácter burocrático y reglamentista que la impregna 
hace que mantenga formas organizativas que son un claro contrasentido 
con los objetivos que se propone (Escudero, 2001). Y abordar con deci- 
sión el problema de los crecientes conflictos en la escuela pasa por el 
abandono de una política de hiperregulación que ahoga las iniciativas de 
profesores, alumnos y padres, es decir, los más directamente implicados 
en la situación que vive la escuela. «El incremento de la obsesión regu- 
ladora, que no deja de ser una opción política bajo el pretexto de la ren- 
dición pública de cuentas por parte de los centros, ha contribuido a mer- 
mar la capacidad de respuesta de las escuelas a las necesidades de los es- 
tudiantes y las aspiraciones de las familias» (Darling-Hammond, 2001, 
109-110). 


1. ¿Qué es el conflicto? 


Afrontar los conflictos en las aulas exige, antes de nada, definir el tér- 
mino en cuestión. ¿De qué hablamos cuando utilizamos el término con- 
flicto en la escuela? Si se examina la bibliografía sobre esta cuestión se 
percibe de inmediato que existe una notable confusión en el uso del mis- 
mo. ¿Hablamos también de violencia cuando utilizamos el término con- 
flicto? ¿Son términos intercambiables para referirnos a la misma cosa? 
Abordar, desde la racionalidad, el problema del conflicto en las aulas exi- 
ge, de entrada, determinar su naturaleza para encontrar respuestas tam- 
bién racionales. Por ello es necesario precisar algunas cuestiones: 


1. Se tiende a confundir los conflictos en las aulas con las conduc- 
tas violentas. Se habla de violencia de un modo indiscriminado 
cuando sólo estamos ante conflictos que, aun rompiendo el clima 
normal de la clase o del centro, no representan manifestaciones 
que lesionen física o psíquicamente a profesores y alumnos. Por 
ejemplo, violencia es la agresión física o verbal a un profesor con 
la intención de amedrentarle; la agresión física, amenaza verbal, 
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la burla continuada a un compañero hasta producir su aisla- 
miento o su abandono del colegio, las intimidaciones y vejacio- 
nes, insultar y hacer comentarios racistas, inducir a agredir a un 
tercero, etc. La violencia conlleva el maltrato físico o verbal, la 
exclusión o marginación del agredido y «supone una perversión 
de las relaciones entre éstos (iguales), al desaparecer el carácter 
horizontal de la interacción, es decir, la relación de igualdad, que 
es sustituida por una relación jerárquica de dominación-sumi- 
sión entre el agresor y la víctima» (Informe del Defensor del Pue- 
blo sobre la violencia escolar, 1999, 24). La violencia puede en- 
tenderse como «un acto o una actitud, basada directa o indirec- 
tamente en un uso abusivo de la fuerza o del poder, una falta de 
respeto intencional o no y percibida por el otro como un atenta- 
do a su persona, su integridad física, psíquica, social, cultural, un 
atentado a su seguridad o a su sentimiento de seguridad» (Le- 
bailly, 2001, 40). La violencia genera siempre un estado de ansie- 
dad e inseguridad, a veces cuadros depresivos que dificultan gra- 
vemente la actividad de enseñanza y aprendizaje en quienes la 
padecen. El conflicto, por el contrario, visto como algo negativo, 
trastorna e interrumpe el ritmo de enseñanza-aprendizaje en el 
aula, entorpece el clima de clase, altera las relaciones interperso- 
nales entre los alumnos y profesor-alumnos, pero no daña grave- 
mente la vida del centro, no genera un clima de ansiedad e inse- 
guridad en las aulas, ni crea alarma social. Cuando hablamos de 
conflicto en las aulas nos referimos a faltas de disciplina conti- 
nuadas, incumplimiento sistemático de los deberes escolares, falta 
de respeto a los compañeros o al profesor, resistencia al cum- 
plimiento de las normas establecidas en el centro, falta sistemá- 
tica de puntualidad, interrupción del trabajo de los compañeros 
y del profesor, etc. Todas estas conductas generan conflictos muy 
perjudiciales para la escuela y, sin embargo, no las deberíamos 
calificar como violentas. 

2. Pero así como la violencia, en cualquiera de sus manifestaciones, 
es rechazable, el conflicto, por el contrario, no es necesariamen- 
te negativo. Existe una demonización del conflicto que lo asocia 
indiscriminadamente a conductas a veces delictivas (Jares, 1999). 
Pero el conflicto es también confrontación de ideas, creencias y 
valores, opiniones, estilos de vida, pautas de comportamiento, etcé- 
tera, que en una sociedad democrática, que se rige por el diálogo 
y la tolerancia, debe encontrar su espacio y ámbito de expresión. 
«El conflicto y las posiciones discrepantes pueden y deben gene- 
rar debate y servir de base para la crítica pedagógica y, por su- 
puesto, como una esfera de lucha ideológica y articulación de 
prácticas sociales y educativas liberadoras» (Escudero, 1992, 27). 
No es esperable ni deseable que, en una sociedad plural, todos los 
ciudadanos se expresen desde un mismo sistema de valores y pre- 
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tendan ordenar la sociedad desde un mismo proyecto político. El 
conflicto se da y forma parte de la sociedad democrática. Por lo 
que sería conveniente hablar más bien de gestión del conflicto 
o de cómo resolver situaciones conflictivas, integrando el conflic- 
to como una situación educativa (Bodine y Crawford, 1998). Es 
decir, habría que ir pensando en utilizar el conflicto como una si- 
tuación normal de enseñanza-aprendizaje y, entonces, educar des- 
de el conflicto. 

3. Por otra parte, el conflicto es inherente a la condición humana. 
Nuestro crecimiento físico se produce por la muerte constante de 
unas células y el nacimiento de otras. El mismo crecimiento mo- 
ral no es sino el resultado del conflicto entre organizaciones o es- 
tructuras (estadios), formas de pensar y razonar las conductas 
desde el punto de vista moral. Y el desarrollo científico crece o 
avanza por la superación del conflicto entre teorías científicas a 
la hora de dar explicación o respuesta a un problema o fenóme- 
no planteado. No cabe, por tanto, una demonización del conflicto 
si éste forma parte de la urdimbre de la existencia humana y 
social de cada individuo. Acercarse al conflicto implica analizarlo 
en sus manifestaciones y en sus causas, identificarlo y acotarlo, 
no confundirlo con los «molinos de viento» embarcándose en 
una tarea imposible. Es decir, ahogando los conflictos. Sólo así el 
conflicto en las aulas puede tener un tratamiento adecuado. «Por 
tanto, no es legítimo asociar conflicto con violencia, porque 
mientras el conflicto responde a situaciones cotidianas de la vida 
social y escolar, en la que se dan enfrentamientos de intereses, 
discusión y necesidad de abordar el problema, la violencia es una 
de las maneras de enfrentarse a esa situación, es una manera 
agresiva que pretende someter o acabar con la otra parte» (Etxe- 
berría, Esteve y Jordán, 2001, 82). 


Al definir el conflicto los distintos autores destacan los dos compo- 
nentes del mismo: el cognitivo y el afectivo. No sólo se da en el conflicto 
un choque en el plano de las ideas, sino, además, en el ámbito de los afec- 
tos. Así, Torrego (2000, 37) define el conflicto como: «Situaciones en las 
que dos o más personas entran en oposición o desacuerdo porque sus po- 
siciones, intereses, necesidades, deseos o valores son incompatibles, o son 
percibidos como incompatibles, donde juegan un papel muy importante 
las emociones y los sentimientos, y donde la relación entre las partes en 
conflicto puede salir robustecida o deterirorada en función de cómo sea 
el proceso de resolución de conflictos.» El conflicto es, por un lado, un de- 
sacuerdo de ideas o intereses entre personas O grupos y, por otro, un pro- 
ceso que expresa insatisfacción por expectativas no cumplidas de cual- 
quier intercambio dentro de una organización (Rozenblum, 1998). Todos 
los conflictos sociales implican una percepción de intereses contrapues- 
tos. Todo conflicto significa cierto grado de incompatibilidad percibida 
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entre las partes respecto a los objetivos o a los medios utilizados para al- 
canzarlos. Independientemente del nivel de análisis, las partes, con fre- 
cuencia, perciben de manera distorsionada el problema que les enfrenta. 
De otro lado, el conflicto se presenta como una característica inevitable 
en las relaciones sociales. El problema radica en que el conflicto puede 
adoptar un curso constructivo o destructivo y, por lo tanto, la cuestión no 
es tanto eliminar o prevenir el conflicto, sino saber asumir dichas situa- 
ciones conflictivas y afrontarlas con los recursos suficientes para que to- 
dos los implicados en las mismas se enriquezcan con ellas (Álzate, 1998). 

En esta obra nos limitamos a estudiar el conflicto en la escuela desde 
una perspectiva pedagógica. Otros estudios lo abordan desde enfoques 
distintos: psicológico, jurídico, sociológico, político, etc. Y al situarnos en 
el ámbito de la pedagogía no buscamos tanto los factores o variables que 
explican los conflictos en la escuela, cuanto los modos y estrategias edu- 
cativas que puedan ayudar a la mejor gestión y resolución de los mismos. 
Como pedagogos, no nos interesa tanto la explicación de «lo que pasa» en 
la escuela, cuanto dar respuesta a los conflictos o conductas antisociales 
que se producen en los centros escolares y que preocupan gravemente al 
profesorado y a la sociedad. El tratamiento del conflicto o conducta anti- 
social en la escuela, si no se quiere «psicologizar» el problema, se resuel- 
ve en una educación para la convivencia, y entonces encuentra en la edu- 
cación en actitudes y valores su marco más adecuado. Nuestro propósito, 
por tanto, es hacer pedagogía y no sumarnos, sin más, al número de auto- 
res que tratan de encontrar la/s explicación/es al conflicto (y al decir de 
algunos, violencia) en la escuela. Y hablamos tan sólo de conflictos por- 
que, afortunadamente, la violencia, como antes se ha descrito, todavía no 
constituye un fenómeno generalizado en nuestros centros escolares [fIn- 
forme del Defensor del Pueblo sobre violencia escolar, 1999; García López y 
Martínez Céspedes, 2001). 

Quizás esta última afirmación no sea compartida por la mayoría del 
profesorado, especialmente de educación secundaria y, quizás, tampoco 
por buena parte del conjunto social. Por ahora, nuestra escuela no es más 
violenta que la de hace unas décadas. Sí es verdad que ahora afloran con 
más facilidad las tensiones latentes entre profesores y alumnos o alumnos 
entre sí, lo que contribuye a una mayor escenificación de los conflictos. 
También es verdad que se ha producido un cambio social muy profundo. 
Por un lado, la sociedad actual tiene una mayor conciencia del respeto 
exigido a la persona del alumno, rechazando tratos vejatorios en forma de 
castigos físicos o de humillaciones como formas de mantener el orden y 
la disciplina, que si antes nos parecían normales, ahora los consideramos 
de todo punto inaceptables. La vida democrática también ha llegado a las 
aulas, y con ella han cambiado las relaciones profesor-alumno y de los 
alumnos entre sí. Por otro, la aldea global, con su enorme poder mediáti- 
co, nos ha hecho ver como propios los problemas y situaciones que afec- 
tan a otras sociedades, y nos ha inducido a ver como un hecho generali- 
zado lo que, por ahora, tan sólo son hechos violentos aislados, no repre- 
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sentativos de la realidad de nuestros centros escolares. Sin embargo, re- 
conocemos que a los profesores, la distinción que aquí se hace entre con- 
flicto y violencia, les puede parecer un tanto «retórica» cuando su tarea 
docente se desarrolla en condiciones difíciles por la persistente actitud ne- 
gativa de algunos alumnos, las dificultades en integrar en las aulas a 
alumnos con diferentes bagajes culturales y el escaso apoyo y reconoci- 
miento recibidos de la familia y de la administración educativa. Situacio- 
nes que generan malestar, ansiedad y desmotivación de los profesores, y 
que se traducen en una creciente preocupación social por la disfunciona- 
lidad atribuida al sistema educativo. 

Pero afirmar la no relevancia estadística de la violencia en la escuela 
no significa infravalorar la situación de deterioro en la convivencia que 
sufren los centros escolares y que se traduce, para muchos, en la relaja- 
ción de la disciplina, la pérdida de autoridad de los profesores, bajos ren- 
dimientos académicos, cansancio y falta de motivación del profesorado, la 
incertidumbre sobre el sentido y el valor de las enseñanzas que el profe- 
sor transmite, etc. No es la violencia en las aulas lo que ha producido este 
«estado de cosas», sino la abundancia de conflictos negativos y la escasez 
e ineficacia de respuestas educativas, no sólo en la escuela, sino también 
en el conjunto de la sociedad. Clarificar estos extremos es indispensable, 
pues de ello dependen las actuaciones educativas que se hayan de imple- 
mentar. Gestionar y resolver los conflictos en las aulas exigen respuestas 
pedagógicas distintas a las que se habrían de emplear en la erradicación 
de las conductas violentas. Si éstas son rechazables en todas sus manifes- 
taciones, no podemos esperar, sin embargo, que en las aulas no se pro- 
duzcan conflictos. Sería tanto como pensar en una escuela donde no hay 
vida, como forma libre de pensar y expresarse; donde se adoctrina y se 
mutila el pensamiento y la creatividad; donde la disensión es vista como 
falta de disciplina y de obediencia, diseñada para reproducir el orden so- 
cial y en la que la eficacia se convierte en el dios al que se le rinde culto, 
no importando los medios para conseguirla, ni los valores y principios 
que se pierdan en el camino, «pues lo que realmente más cuenta es que la 
educación funcione, sea eficaz, ocultando bajo una palabra como ésta, de 
tanto embrujo, mayores precisiones acerca de en qué se cifra la eficacia, 
cómo y a costa de qué conseguirla, al servicio de qué sujetos incluidos o 
excluidos» (Escudero, 2002, 197). Si en todos los ámbitos es indispensa- 
ble no confundir la realidad con los molinos de viento, en los procesos 
educativos, en concreto, estar apegados a la realidad es un axioma. 

Si limitamos el conflicto al ámbito escolar, aquél presenta unas ca- 
racterísticas que lo definen de un modo específico. En sí, representa un 
choque de intereses, ideas y valores que puede derivar, si no se resuelve 
satisfactoriamente, en la lesión de los intereses o derechos de alumnos y 
profesores, o en la trangresión de una norma establecida para la búsqueda 
del bien particular y colectivo. La indisciplina o conducta antisocial en el 
aula genera un conflicto porque obstaculiza los intereses y derechos de 
los alumnos a aprender y los derechos del profesor a enseñar. Del mismo 
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modo, el estilo educativo de una familia caracterizado por la ausencia de 
normas y la obligación de cumplir reglas de comportamiento en la escue- 
la produce un conflicto; como también un estilo dialogante y flexible en la 
educación familiar genera un conflicto con el estilo autoritario de un 
profesor en el centro escolar. El conflicto no es, por tanto, necesariamente 
negativo, por lo que deberíamos hablar de cómo gestionar mejor y resolver 
el conflicto. Deberíamos descargar al conflicto de la connotación negativa 
que se le ha atribuido, pues los conflictos «forman parte de la vida de la 
gente y, de acuerdo a la forma como se asumen, pueden generar nuevos 
caminos de entendimiento y de desarrollo social y personal o, por el 
contrario, vías de destrucción y desconocimiento de los derechos y 
necesidades que como seres humanos todos tenemos» (Torrego, 2000, 37). 
La acción educativa irá entonces encaminada no a ahogar el conflicto o a 
evitar que éste se manifieste, sino a encontrar vías razonables de solución 
al mismo. La violencia, por el contrario, no se gestiona, se previene y, en 
todo caso, se debe rechazar y erradicar cuando se manifieste. 

Los enfoques de corte psicologicista tienden a entender el conflicto 
desde su lado negativo: agresión o lesión física o verbal y transgresión de 
una norma, identificándolo con la conducta violenta, reduciendo el pro- 
blema en las aulas a una cuestión de agresividad y violencia. Así, se des- 
cribe el perfil del alumno que sufre la violencia y del que la provoca, pero 
nunca el del alumno que simplemente es conflictivo (Cerezo, 2001). Se 
confunde sistemáticamente violencia y conflicto. Por ejemplo: «1) ¿Qué se 
puede considerar conflictivo o violento dentro del marco escolar?... Res- 
ponder a la primera pregunta nos obliga a revisar la magnitud de los in- 
cidentes que se vienen dando en el marco escolar. Si nos atenemos a la 
prensa y la alarma social podríamos pensar que la escuela es un lugar 
donde las agresiones están al orden del día. Sin embargo, no existen da- 
tos fiables que justifiquen esta alarma social» (Fernández, 1998, 11). Es 
indispensable dejar establecido que aunque toda conducta lesiva produce 
un conflicto, no necesariamente éste lleva a una conducta violenta. La 
confusión de ambos términos, demasiado frecuente en algunas publica- 
ciones de clara orientación psicológica, dificulta la comprensión de sus 
propuestas de intervención (Cerezo, 2001). Sin saber de qué estamos ha- 
blando se hace difícil elaborar propuestas educativas que tengan los mí- 
nimos niveles de racionalidad y coherencia. 


2. ¿Cómo percibimos el conflicto? 


El conflicto, hemos dicho antes, tiene dos caras o perspectivas dis- 
tintas. Nos podemos situar ante él como algo negativo que hemos de ges- 
tionar y resolver. Pero también como un elemento positivo que se ha de 
utilizar en el desarrollo de habilidades de comunicación, diálogo, auto- 
control, razonamiento y empatía. El cuadro siguiente sintetiza las per- 
cepciones que se suelen tener del conflicto: 
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El conflicto siempre es malo: es si- 
nónimo de violencia. 


La palabra conflicto tiene una 
connotación negativa, suscita un sen- 
timiento desagradable. 


Lo mejor es evitar el conflicto, 
con ello logramos que no aparezca la 
amenaza, la negación, la pérdida de 
autoridad. 


El conflicto aísla y separa a las 
personas. Se recurre al conflicto siem- 
pre para ganar o imponer la voluntad 
del vencedor. 


El conflicto es destructivo de las 
relaciones interpersonales: perturba el 
estado afectivo de las personas porque 
son tomadas como enemigos. 


El conflicto es parte de la vida y 
de las relaciones humanas 


El conflicto puede ser una oportu- 
nidad para desarrollar nuestra capaci- 
dad de diálogo, de cooperación, de so- 
lución de problemas. 


Con el conflicto descubrimos pro- 
blemas que están ocultos y nos invita 
a buscar soluciones. 


El conflicto facilita la aceptación 
y el reconocimiento del otro, favorece 
la integración de las personas en un 
espacio común. 


El conflicto es constructivo de las 
relaciones interpersonales: contribuye 
al esfuerzo por mejorar las relaciones, 
a aumentar el sentimiento de comple- 
mentariedad entre las personas impli- 
cadas. 


Es evidente que sin un análisis de la situación concreta que se pre- 
senta como «conflictiva» no se puede catalogar el conflicto como negati- 
vo O positivo. La presencia de niños magrebíes en el centro escolar o de 
un niño enfermo de SIDA puede generar un conflicto en el aula y en el 
centro que provoque situaciones de rechazo, pero también puede ser uti- 
lizada como recurso para la educación en la tolerancia y la solidaridad. 
Con frecuencia, la percepción inicial de la mayor parte de las personas so- 
bre el conflicto es negativa: es una indicación de que algo está mal, o de 
que hay un problema que debe ser resuelto. En tal caso, el conflicto tiene 
consecuencias negativas para las partes implicadas en él. 

Los elementos que tipifican la imagen negativa del conflicto son: 


1. Procesos competitivos: Las partes compiten unas contra otras por 


que creen que sus objetivos son opuestos y, por lo tanto, no pue- 
den ser alcanzados por ambas partes a la vez. 

Distorsiones perceptivas y sesgos: A medida que el conflicto avan- 
za, las percepciones se distorsionan, el pensamiento se vuelve es- 
tereotipado y sesgado. 

Emocionalidad: Los conflictos tienden a cargarse emocionalmen- 
te a medida que las partes se van volviendo ansiosas, irritadas o 
frustradas. Las emociones tienden a dominar el pensamiento. 
Disminución de la comunicación: Las partes tienden a interrum- 
pir la comunicación con las personas con las que están en desa- 
cuerdo y a incrementarlas con las que están de acuerdo. 
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5. Difuminación de los problemas: Las cuestiones centrales de la 
disputa se difuminan y pierden una definición clara. Asuntos 
nuevos y no relacionados con el conflicto fácilmente se suman. 

6. Compromisos rígidos: Las partes se aferran a sus posiciones. Los 
procesos cognitivos se tornan rígidos y se tiende a simplificar los 
asuntos en vez de verlos en su complejidad. 

7. Se exageran las diferencias y se minimizan las similitudes: Se en- 
fatizan los elementos que los separan y distinguen, mientras que 
se simplifican o minimizan los aspectos comunes compartidos. 

8. Escalada del conflicto: Cada parte se atrinchera en sus puntos de 
vista, se vuelve menos dialogante y más defensivo y emocional 
(Muñoz Sedaño, 2001). 


Lederach (2000) establece tres dimensiones que permiten analizar un 
conflicto: personas en conflicto, modalidad del conflicto y problema que 
subyace en el conflicto. Abordar el conflicto, con garantías de éxito, su- 
pone analizar convenientemente las dimensiones del mismo. ¿Quiénes es- 
tán o intervienen en el conflicto? ¿Cuál es o dónde está el conflicto? Sin 
un itinerario o metodología en el tratamiento del conflicto nos podemos 
perder en un laberinto en el que nos sea muy difícil encontrar la salida o 
el modo adecuado de abordarlo. Pero «dimensionar» el conflicto no sig- 
nifica su homogeneización. No hay dos conflictos iguales. Cada individuo 
es singular, también en su manera de percibir, manifestar y vivir el con- 
flicto. Aunque podamos establecer ciertas características comunes que se 
dan en los conflictos vividos por los adolescentes y jóvenes en el medio 
familiar, escolar y social, éstas no anulan la singularidad del conflicto que 
aparecerá siempre como un problema singular bajo una modalidad tam- 
bién singular. Si esto es así, estamos obligados a acercarnos a cada indi- 
viduo concreto en la singularidad de la vivencia de su conflicto. 

Pero no es el conflicto en sí lo que constituye un problema. Es más 
bien en el conflicto donde se puede ocultar un problema, o lo que lo pue- 
de generar si éste no se resuelve adecuadamente. Si el conflicto es la ma- 
nifestación de un desacuerdo, de una insatisfacción o de una incompati- 
bilidad es, además, la expresión de un problema no resuelto. De ahí que 
no debamos confundir problema con conflicto. Por lo que sería más co- 
rrecta la expresión «solución de problemas» que la ya conocida «solución 
de conflictos». Con ello lograríamos descargar la connotación negativa 
que se le ha dado al término conflicto, y favorecería un enfoque positivo 
del mismo, es decir, contemplarlo como una situación que precisa de una 
mayor atención de las partes implicadas en la búsqueda de una solución 
común a un problema todavía no resuelto. 

Los conflictos que desembocan en «problemas» pueden ser de natu- 
raleza distinta. Aquí nos ocupamos de aquellos que afectan a las relacio- 
nes interpersonales: los que surgen en el ámbito familiar, escolar y social 
de los adolescentes y jóvenes, caracterizados por las dificultades que éstos 
encuentran para establecer relaciones interpersonales de comunicación 
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que faciliten la consecución de lo que cada uno pretende. Comprender y 
ser comprendido en lo que uno dice, compatibilizar la propia percepción 
del problema con la del otro, compensar los distintos intereses o necesi- 
dades de las personas implicadas en el conflicto son dificultades, con fre- 
cuencia, presentes en las relaciones interpersonales de los adolescentes y 
jóvenes, sobre todo cuando la diferencia de intereses o necesidades está 
justificada por valores que no son compartidos. 


3. ¿Por qué se producen los conflictos? 


Es verdad que los conflictos han acompañado siempre la vida del 
hombre. Su vida en grupo o en sociedad es inseparable de los conflictos. 
Pero las formas en que éstos (el conflicto negativo o conducta antisocial) 
se manifiestan actualmente, por su gravedad y repercusión social, se con- 
vierten en sucesos que distorsionan y dañan la vida del centro. ¿Por qué 
ocurre esto? Las causas de la conflictividad en las aulas, que no violencia, 
son diversas, desde aquellas que la sitúan en la propia naturaleza agresi- 
va del ser humano, hasta las explicaciones sociales que describen el cho- 
que entre el contexto sociofamiliar del niño-adolescente y la cultura o vida 
en la escuela. No es posible atribuir a un solo factor la conflictividad es- 
colar, ni establecer el peso de cada uno de ellos en el origen de la misma. 
De hecho aparecen interrelacionados. Características personales, medio 
sociofamiliar y estructura organizativa del centro y del aula interactúan 
como elementos facilitadores de los conflictos en el centro escolar. 


3.1. FACTORES SOCIALES EN EL ORIGEN DEL CONFLICTO 


Si algo caracteriza al momento actual es la pérdida de capacidad de las 
instituciones tradicionales para la transmisión de valores y pautas de com- 
portamiento deseables, empujadas cada vez más al recinto de lo priva- 
do y a competir con otras agencias en la propuesta de modelos de vida. 
La crisis, se admite, afecta a todas las estructuras de acogida (familia, co- 
munidad, sociedad) e incide en todas las relaciones fundamentales que los 
habitantes de nuestro espacio cultural mantienen entre sí. Por otra parte, 
es frecuente en nuestros días que se pongan en cuestión no sólo las for- 
mas de inserción en la realidad social, sino, además, los valores funda- 
mentales que a lo largo de una tradición centenaria han proporcionado 
viabilidad y consistencia históricas a dichas formas. Resulta bastante evi- 
dente que nos encontramos metidos de lleno en una «tierra de nadie» 
donde los antiguos criterios han perdido su originaria capacidad orienta- 
tiva, y los nuevos aún no se han acreditado con fuerza suficiente para pro- 
porcionar a los individuos y grupos sociales orientación y colocación en 
el entramado social (Duch, 1997). Esta crisis de transmisiones está «des- 
tradicionalizando» al hombre moderno y rompiendo todos los vínculos 
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que le unen no sólo con su pasado sino con la situación presente. El hom- 
bre del siglo que empieza es un ser «descolocado», sin una orientación 
clara sobre su futuro y sin referencias al pasado. Hobsbawm (2000, 218) 
lo describe así: «Lo que no consigo ver claro es el futuro de las relaciones 
políticas y culturales entre los seres humanos. Porque gran parte de las 
soluciones, gran parte de las estructuras que teníamos en el pasado han 
sido destruidas por el extraordinario dinamismo de la economía en que 
vivimos. Y esto está llevando progresivamente a hombres y mujeres a una 
situación en la que no pueden recurrir a reglas claras, a hacer proyectos, 
a su sentido común; en la que no saben qué hacer con su propia vida in- 
dividual y colectiva.» Tal situación produce miedo y vértigo, inseguridad 
y ansiedad, hasta el extremo de que el miedo ha llegado a ser un síntoma 
de nuestro tiempo. «Si rascamos un poco la superficie, podremos com- 
probar el pánico que subyace en la gente que vive tras la exigencia del tra- 
bajo en las grandes ciudades. Es tal la exigencia, que se vive automática- 
mente, sin que un sí o un no haya precedido a los actos» (Sábato, 2000, 
103). Se percibe una grave carencia, orfandad o mutilación de soportes 
éticos en los que fundamentar o justificar toda nuestra conducta. Se siente 
preocupación por caminar en el vacío, sin soportes consistentes, y miedo a 
vivir en la provisionalidad y precariedad de respuestas o verdades de- 
finitivas. «No es necesario insistir —escribe Duch (1997, 14-15)— en el he- 
cho de que, a pesar de los numerosos intentos fundamentalizadores que 
se perciben en nuestra sociedad, es decir, a pesar de la “no imposible res- 
tauración”, vivimos en un mundo cuyas fundamentaciones tienden a de- 
jar de ser los puntos de referencia obligados de la vida de los individuos 
y de los grupos sociales, para convertirse en meras “opciones” que, a me- 
nudo, poseen una pequeñísima influencia en los asuntos sociales y cultu- 
rales de nuestros días.» Y cuando hay muchos caminos, y todos ellos, ade- 
más, son considerados más o menos válidos, la situación ya no se reduce 
a elegir el mejor, el más verdadero, sino simplemente a optar y a sentirse 
afirmativamente realizado en el camino elegido (Jover y otros, 2001). 
Quizás, la profunda insatisfacción que afecta a las jóvenes generaciones, 
traducida en inseguridad y desconfianza, no sea más que una herencia 
recibida. Durante generaciones se ha educado en una interpretación 
denifitiva y absoluta de la existencia, se había «enseñado a existir» de una 
sola manera. Esta concepción cerrada de la existencia, con la moderni- 
dad, ha quedado rota en mil pedazos. A partir de aquí, el ser humano se 
puede entender y realizar de múltiples formas. Pero este aprendizaje ha 
sido lento y ha tardado mucho en permeabilizar todo el tejido social. La 
convivencia de ambas concepciones de la vida no ha sido fácil. Y ha teni- 
do consecuencias inevitables en el sistema educativo y en la vida social. 
La pérdida de seguridad, la contingencia y precariedad de la existencia 
humana, la inalcanzabilidad de verdades definitivas y absolutas, «apren- 
der a existir» como tarea personal, todo esto ha estado alejado de nues- 
tras aulas. No se ha sabido ayudar a nuestros alumnos a «aprender por su 
cuenta a existir, enfrentándose con valor a la singularidad de una expe- 
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riencia que sólo puede ser personal» (Crespi, 1996, 54). Esta situación de 
«abandono y abdicación» de responsabilidades educativas en los adultos 
está incidiendo en la génesis de los conflictos y violencia que afecta a todo 
el conjunto de la sociedad. 

Por otro lado, la primacía de la razón instrumental, omnipresente en 
casi todas las relaciones sociales, nos ha hecho creer que la solución a to- 
dos nuestros problemas radica en el avance de la ciencia y la tecnología, 
aun cuando de lo que estemos más necesitados sea de una reorientación 
ético-moral de los principios que regulan las relaciones entre los hombres, 
y las relaciones de éstos con su entorno natural. La razón instrumental se 
ha convertido para el hombre moderno en el criterio principal, cuando no 
el único, que decide y justifica, en la práctica, los comportamientos 
sociales. «La tecnología impone una nueva forma de racionalidad: la ra- 
cionalidad instrumental, y tiende a interpretar todo lo que envuelve a los 
seres humanos modernos bajo su lógica. Nada queda fuera de la razón 
instrumental» (Melich, 2000, 39). También Habermas (1996, 140), co- 
mentando a Horkheimer, constata este hecho: «Las propias ideas (en el 
sentido de Kant) se ven arrastradas por el remolino de la cosificación; hi- 
postatizadas y convertidas en fines absolutos, sólo tienen ya un significa- 
do funcional para otros fines. Y al consumirse de este modo la provisión 
de ideas, toda pretensión que apunte más allá de la racionalidad con arre- 
glo a fines pierde su fuerza trascendedora; la verdad y la moralidad se ven 
privadas de su sentido incondicionado.» Se detecta, como dice Taylor 
(1994), una preocupante pérdida de libertad en una sociedad estructura- 
da en torno a la razón instrumental, y con ella la aparición de una nueva 
forma de despotismo blando que convierte al ser humano en objeto de 
consumo. 

Junto al hecho de la presencia dominante de la razón instrumental en 
la sociedad moderna, otro fenómeno, la globalización, estrechamente vin- 
culado con aquél, está condicionando la vida a nivel individual y colecti- 
vo. La globalización ha hecho inviables los planteamientos locales para 
enfocar y resolver los problemas. La mayor parte de nuestra vida social 
está determinada por procesos globales en los que la incidencia de nues- 
tra política cultural y económica ha perdido poder de influencia. Amín 
(1998) describe los cinco monopolios que caracterizan la sociedad global: 
monopolio tecnológico, control de los mercados financieros mundiales, 
acceso monopolista a los recursos naturales del planeta, monopolio de los 
medios de comunicación y monopolio de las armas de destrucción ma- 
siva. Estos cinco monopolios, tomados en su conjunto, definen el marco 
en el que opera la sociedad globalizada. No resulta tan fácil encontrar el 
mundo de valores que constituya la seña de identidad de un grupo con el 
cual nos podamos identificar y reconocernos en él. Están desapareciendo 
las fronteras culturales, y con ellas las formas de vida que han caracte- 
rizado a los grupos humanos a través de los siglos. La imagen de una so- 
ciedad homogénea con una sola cultura, en la que se heredaban las for- 
mas de vida y los grupos de pertenencia, ha quedado rota en mil pe- 
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dazos. La «desnaturalización cultural» del individuo en la sociedad anó- 
nima, producida por la globalización, le deja desprovisto de las herra- 
mientas y aprendizajes que, en su cultura, le proveían de instrumentos 
eficaces para vivir en sociedad. No es posible separar globalización econó- 
mica y globalización cultural; a aquélla le acompaña siempre una homo- 
geneización o uniformidad del pensamiento y de las formas de vida 
producida por el carácter monopolístico de las estructuras de comuni- 
cación. Crespi (1996, 16) describe esta simbiosis con acierto: «La cre- 
ciente influencia de los medios de comunicación de masas y las primeras 
formas de penetración del mercado, ligado a las grandes empresas que 
controlan la economía mundial, han favorecido la anticipación de una 
serie de efectos que, al transformar las aspiraciones y los modelos de 
vida de poblaciones cada vez más amplias, han ido resquebrajando tra- 
diciones culturales seculares» (Crespi, 1996, 16). El desarraigo cultural y 
el extrañamiento son las consecuencias más inmediatas de la globa- 
lización. 

En las últimas décadas se está produciendo un creciente rechazo no 
sólo a las diferencias culturales, sino, además, a los diferentes culturales. 
Los recientes actos terroristas vinculados al integrismo islámico no han 
hecho sino disparar las alarmas de una sociedad que, hasta ahora, ha vi- 
vido cómoda en su torre de marfil, ajena a cuanto sucedía a su alrededor. 
La pobreza y la miseria de la población inmigrante han venido acompa- 
ñadas de la pérdida de su identidad cultural. Tradiciones, costumbres, 
lengua y religión han tenido que «adaptarse» a una nueva situación, en un 
medio que, a lo sumo, ha «tolerado» otros estilos de vida contrarios al 
«progreso» de una sociedad «civilizada». Los últimos acontecimientos 
han puesto de manifiesto el soterrado rechazo a la pluralidad y diversidad 
de identidades culturales como formas históricas, no eliminables, de rea- 
lización humana, en un intento de negarse a reconocer la «otreidad» cul- 
tural. Tal situación de asfixia de la diferencia y del diferente se produce 
desde planteamientos etnocéntricos nacionalistas en las sociedades desa- 
rrolladas que, en la pretensión de asegurar la pervivencia de una lengua y 
una cultura, se puede llegar a negar la identidad cultural del otro. Lejos 
de lograr la convivencia y el respeto entre comunidades de culturas y len- 
guas diferentes, la imposición y la exclusión, inherentes a una concepción 
etnocéntrica nacionalista, generan el conflicto y la violencia. De ello hay 
sobrados ejemplos en la vieja Europa. 

Del mismo modo, el proceso creciente de exclusión y extrañamiento 
que está afectando a un gran número de personas de nuestra sociedad, que 
empiezan a verse como individuos que ya han perdido su condición de 
ciudadanos, y que viene acompañado del fenómeno globalizador, está ge- 
nerando una alarmante situación de violencia y conflicto, y una cada vez 
más deteriorada convivencia social. «La paradoja de que el sistema que 
todo lo engloba, lo incluye y lo incorpora en su marcha, excluya al mismo 
tiempo económica, política y culturalmente a la inmensa mayoría, es el 
punto arquimédico donde poner la palanca que desenmascare el carácter 
ideológico de la retórica de la globalización» (Zamora, 1999, 21). 
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El diagnóstico del «mal de nuestro tiempo» queda descrito, proféti- 
camente, en El castillo de Kafka. Aquí quedan reflejados los tres elemen- 
tos que configuran la sociedad de la vigilancia: la disolución del sujeto en 
el sistema social, la organización burocrática y el fin de la intimidad. La 
novela en sí constituye una dura crítica a la sociedad tecnológica y buro- 
crática, y refleja el abismo existente en el mundo moderno entre la hu- 
manidad y la aplastante máquina burocrática cuyas primeras víctimas 
son siempre los más débiles. En esta sociedad los seres humanos no sig- 
nifican nada, no son más que un puro instrumento en manos del sistema, 
empleados de un poder abstracto y condenados a una vida de soledad vi- 
gilada. «Son sujetos de un inmenso experimento, en el laboratorio de las 
instituciones laberínticas y vigilantes que no comprenden» (Barcena, 
2001, 155). «Hoy —escribe Sábato (2000, 104)— el hombre no se siente 
un pecador, se cree un engranaje, lo que es trágicamente peor.» Podría 
pensarse que la sociedad kafkiana es un puro invento, una ficción para 
hacer literatura. Pero este mundo existe, está presente en las estructuras 
sociales y ha configurado todo un estilo de vida. «A partir de semejante 
criterio de racionalidad, la violencia puede desarrollarse sin encontrar 
ningún obstáculo de orden ético» (Traverso, 2001, 58-59). 

La sociedad occidental está protagonizando un espectacular desarro- 
llo científico y tecnológico inimaginable hace sólo unas décadas, pero 
también una atrofia preocupante del saber moral que le impide usar ese 
conocimiento en favor del hombre y de un ordenamiento más justo de la 
sociedad. Ello explica los profundos desajustes en los que se encuentra el 
hombre y la sociedad actual que han dado lugar a un «estallido de la vio- 
lencia». Cuando se producen estas circunstancias, la violencia y el caos 
pueden surgir en cualquier momento. Junto a estas situaciones, se pro- 
ducen dos tendencias contrapuestas, enfrentadas. Por una parte, la de- 
mocratización fundamental de la sociedad; por otra, un proceso de inter- 
dependencia profundo e imparable. «Estas tendencias opuestas —escribe 
R. Neira (1999, 76-77)— están instaladas en el corazón de la sociedad mo- 
derna. Es más, han llegado a ser algo parecido a las columnas sobre las 
que se asienta su entera realidad. Cuando el ser singular, los individuos 
particulares, se encuentran en una gran organización, en una corporación 
productiva, todas las actividades ejecutadas están planificadas, reguladas 
según decisiones tomadas por los equipos directivos y en función de los ob- 
jetivos, previamente establecidos y rigurosamente prefijados por los cua- 
dros técnicos y administrativos... Cuando el hombre se somete a estas ac- 
tividades, cuando las acepta... abandona aquellas disposiciones que le per- 
miten alcanzar una concepción del mundo propia y las que le facilitan 
tomar decisiones sobre su libertad y la autorregulación de la vida.» La si- 
tuación a la que hemos llegado entraña serios peligros, a juicio del autor. 
La democratización de las instituciones y organizaciones sociales facilita 
y promueve la participación ciudadana, pero la interdependencia y la con- 
centración del poder, la tecnificación y la industrialización, liberan a los 
individuos de la participación en la toma de decisiones, del pensamiento 
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y de la responsabilidad. Las grandes decisiones se toman exclusivamente 
en el ámbito reducido de los cuadros dirigentes. «Si sacamos las conse- 
cuencias últimas de las circunstancias que acompañan el desarrollo de la 
sociedad actual tendremos que decir que nos encontramos sobre un fon- 
do de violencia amplísimo que se puede apoderar de los sujetos más in- 
defensos y encarnarse en ellos como los elementos más propicios para ex- 
presar el momento en el que vivimos» (ibíd., 78). Los profundos desajus- 
tes sobre los que se asienta la sociedad moderna, el fondo de violencia que 
subyace en muchas de sus prácticas, los desequilibrios que rodean y pe- 
netran en todas las formas de la vida cotidiana, nos alertan de que la so- 
ciedad actual es un terreno propicio para la desintegración, la degrada- 
ción y el caos. Y estas situaciones inevitablemente penetran en la escuela 
por todos los poros de su superficie, hasta el punto de interiorizarla sus 
propios protagonistas. «Si la sociedad entera no corrige su maltrecha con- 
vivencia, si no suprime la exhibición pública del terror y el uso del mis- 
mo en beneficio de grupos determinados, la educación se encontrará inu- 
tilizada y, sobre todo, descubrirá, con angustia, que en sus propios recin- 
tos se reproducen los mismos horrores sociales» fibíd., 79). 

La situación descrita está en el fondo de la desprotección y «abando- 
no» en que se encuentran los niños, ya desde los primeros años, que hace 
muy difícil que éstos puedan aprender los recursos más elementales para 
sobrevivir en una sociedad tan compleja y convulsa como la nuestra. Para 
vivir y sobrevivir en esta sociedad es preciso poner en juego todos los me- 
dios disponibles y estar siempre vigilantes para afrontar los nuevos ries- 
gos que una sociedad en permanente cambio puede deparar. Nada de lo 
hasta ahora aprendido nos asegura que con tal bagaje se pueden afrontar 
con éxito nuevas situaciones. Mucho menos podemos estar seguros de 
que las jóvenes generaciones se han apropiado de los valores morales (li- 
bertad, justicia, tolerancia, etc.) que sirven de base a una sociedad demo- 
crática. La vuelta a la familia, como «hábitat» natural del aprendizaje de 
los valores morales, estaría en el fondo de la respuesta a un «estado de co- 
sas» que está generando una creciente preocupación en el conjunto de la 
sociedad. 

Es innegable el papel que ejercen los valores en la orientación de la 
conducta personal. A través de ellos interpretamos el mundo, damos sig- 
nificado a los acontecimientos y a nuestra propia existencia. En cuanto 
conjunto de convicciones y creencias constituyen las herramientas básicas 
que los humanos utilizamos para desempeñar el oficio de «persona». Por 
ellos nos apartamos de la «naturaleza» y construimos un medio artificial 
que nos permite sobrevivir como individuos y como especie. Es difícil in- 
terpretar la conducta de un individuo sin preguntarse por los valores que 
sustenta, sin conocer las claves a través de las cuales se explica su trayec- 
toria personal. Si esto es así, resulta muy preocupante asistir al creciente 
abandono y marginación de aquello (los valores morales) que constituye 
el elemento básico en la orientación y dirección de la conducta personal. 
Dejarlo en manos de una socialización anónima, a la espera de que la so- 
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ciedad aporte a los individuos los recursos necesarios para su integración 
en la misma y haga de ellos ciudadanos responsables, es una aventura y 
un riesgo que en modo alguno se debe correr. Y si esto se hace, se debe 
saber que ello tiene un alto coste y que alguien lo ha de pagar. 

Pero los valores se aprenden y se enseñan, no se heredan, al igual que 
los patrones o hábitos de conducta deseables; y su aprendizaje y ense- 
ñanza exigen unas condiciones que los hagan posibles. El aprendizaje de 
este elemental equipaje de comportamiento se hace imprescindible en los 
primeros años de vida del niño. No hay que esperar a que éste tenga ca- 
pacidad para decidir por sí mismo el curso u orientación de la propia con- 
ducta. Al igual que no esperamos a que el hijo se queme para que apren- 
da, por experiencia, que no debe tocar el fuego o los objetos calientes, ni 
esperar a que se lesione para que no use indebidamente los objetos cor- 
tantes, del mismo modo debemos facilitar el aprendizaje de hábitos o pa- 
trones valiosos de conducta introduciendo progresivamente razones que 
expliquen y justifiquen la deseabilidad de los mismos. Con ello no se pro- 
duce adoctrinamiento alguno, sino la adaptación necesaria a la condición 
de inmadurez psicobiológica del niño. Además, los valores requieren unas 
condiciones indispensables para aprenderlos. Es decir, la experiencia con- 
tinuada, afectiva y coherente de conductas valiosas que presencialicen los 
valores. Y decimos una experiencia continuada porque una experiencia O 
práctica aislada, puntual, no facilita por sí misma el aprendizaje del valor, 
ni es soporte suficiente para un cambio cognitivo, ni para la adhesión 
afectiva y el compromiso con el valor. Es, por el contrario, el conjunto de 
experiencias valiosas el que modela el pensamiento y el sentimiento de los 
niños, encontrando en las relaciones afectivas y continuadas con el mo- 
delo la comprensión del valor y el apoyo necesario para adherirse a él (Or- 
tega y Mínguez, 2001b). 

Este tipo de aprendizajes exige, además, un clima de afecto. La apro- 
piación del valor no es fruto de una simple operación de cálculo; inter- 
viene, en gran medida, la mediación del modelo que hace atractivo, suge- 
rente, el valor. Este aparece estrechamente vinculado a la experiencia del 
modelo, y su aprendizaje depende tanto de la bondad de la experiencia, 
cuanto de la aceptación-rechazo que produce en el niño la persona mis- 
ma del modelo. Ello nos lleva a afirmar que la propuesta de un valor, para 
ser eficaz, debe hacerse en un contexto de aceptación mutua, de afecto y 
complicidad entre adulto y niño-adolescente. Este no aprende un valor in- 
dependientemente de la persona que lo expresa y realiza en una conduc- 
ta valiosa. Y se sentirá más atraído al valor si lo ve asociado a una perso- 
na a quien está afectivamente ligado. En el aprendizaje del valor hay 
siempre un componente de pasión, de amor. Por ello, el inicio de la edu- 
cación en valores se debe producir en el entorno sociofamiliar en que vive 
el niño (Ortega y Mínguez, 200/b). Este es su hábitat «natural» y no tiene 
una fácil suplencia. «Cuando nace, el hombre es un ser completamente 
desorientado, sin puntos de referencia fiables. Es evidente que se en- 
cuentra lanzado a un mundo que él mismo ni ha escogido ni ha previsto, 
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en el cual tendrá que emprender la arriesgada misión, jamás definitiva- 
mente acabada, de “pasar del caos al cosmos”. Su paso por los caminos 
del mundo dependerá de manera importantísima de la acogida que expe- 
rimente, de la orientación que se le proporcione, de la competencia gra- 
matical que llegue a adquirir por mediación de los procesos pedagógicos 
en los que deberá integrarse» (Duch, 1997, 15-16). Los hijos no hacen sino 
reproducir, de una manera u otra, lo que vieron y vivieron en el ámbito de 
su propia familia. 

Pero las actuales condiciones de vida en las sociedades desarrolladas 
no facilitan la presencia continuada de los padres en el hogar y unas re- 
laciones gratificantes, relajadas y armoniosas entre éstos y los hijos. 
Cuando éstos aún no han aprendido patrones de conductas deseables y no 
han podido apropiarse los valores morales en la experiencia de una rela- 
ción prolongada de afecto y amor, de complicidad con los padres, ya se 
ven expuestos a experiencias, con frecuencia contradictorias, sin posibili- 
dad de contrastarlas y valorarlas desde «algo» ya aprendido en el ámbito 
de la familia. En el aprendizaje de pautas de conducta, que se pretende 
sean valiosas, el niño se encuentra expuesto a una variedad de experien- 
cias, a veces tan contrapuestas, que son difícilmente soportables e inte- 
grables positivamente en su equipaje personal. Se ve como abandonado a 
su suerte, desconociendo el itinerario que ha de recorrer y, a veces, hasta 
la meta misma del recorrido. 

Para el aprendizaje de normas y valores no basta cualquier tipo de ex- 
periencia familiar. Es indispensable que haya una experiencia coherente 
en los modelos. La ausencia de normas establecidas, la arbitrariedad en 
su cumplimiento y las experiencias negativas o contradictorias no hacen 
posible la apropiación del valor y el aprendizaje de hábitos valiosos de 
conducta. El niño necesita, para aprender, pautas valiosas de comporta- 
miento, que éstas se le propongan desde experiencias que apunten en una 
misma dirección: así, el respeto a los demás y la tolerancia no se apren- 
den desde la imposición y el autoritarismo, sino desde la práctica del diá- 
logo, la búsqueda del acuerdo, el razonamiento y racionalidad de las nor- 
mas, la legitimidad y riqueza de las diferencias culturales y étnicas, etc. 
Difícilmente es soportable para un niño y adolescente la esquizofrenia 
que se produce en los adultos, cuando esperamos de los niños y adoles- 
centes conductas valiosas a partir de modelos de prácticas rechazables 
que ofrecemos los adultos. 

La sociedad no facilita el aprendizaje de actitudes, valores, pautas va- 
liosas de comportamiento (hábitos) que preparen a las jóvenes generacio- 
nes para integrarse, en las mejores condiciones, en la misma. La despro- 
tección y el desarme moral que padecen no son los mejores recursos para 
afrontar, con garantías de éxito, la diversidad de ofertas y modelos de vida 
que a diario reciben en una sociedad abierta. El exilio interno, la margi- 
nación y desadaptación social pueden ser una de las respuestas. Paradóji- 
camente, cuando más conocimientos tenemos del comportamiento hu- 
mano y disponemos de más recursos para afrontar los problemas socia- 
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les, constatamos, a su vez, que nos sentimos más incapaces para encon- 
trar las respuestas adecuadas. Nuevas formas de conflictos nos sorpren- 
den cuando aún estamos ensayando respuestas a los ya planteados. Pare- 
ce como si la disfunción fuese una constante social. A una sociedad más 
científica y técnicamente desarrollada no ha acompañado una sociedad 
más educada. La transmisión de saberes y el aprendizaje de competencias 
técnicas ha absorbido nuestro tiempo, y hemos relegado a un segundo 
plano lo que el aprendizaje tiene de experiencia singular, de aconteci- 
miento transformador. Y la acumulación de conocimientos o la repetición 
de los ya sabidos no nos lleva a una experiencia nueva, no es un viaje de 
formación, ni se apodera de nosotros y nos transforma (Barcena y Mélich, 
2000). Estamos de acuerdo con Abdallah-Pretceille (2001, 53) cuando afir- 
ma: «El problema de la escuela y la educación es, en la actualidad, menos 
un problema técnico o de carácter funcional que un problema ontológico. 
Si la institución educativa permanece ajena a la cuestión de los valores y 
al sentido de la escuela, se corre el riesgo de que otras instancias, organi- 
zaciones e ideologías la hagan suya, desgraciadamente en forma de ba- 
rreras y según una lógica de exclusión.» 

No pretendemos, obviamente, hacer ningún alegato contra el desa- 
rrollo científico y técnico que, entre otras cosas, ha hecho posible un 
avance importante en el bienestar que experimenta la sociedad moderna, 
si bien injustamente repartido; tampoco que nos debamos mover en la cir- 
cularidad mitológica en lugar de ir hacia adelante, permaneciendo alre- 
dedor de verdades inmemorialmente afirmadas, como acontece en las 
sociedades primitivas (Steiner, 1998). Tan sólo afirmamos que lo que de- 
bería haber caminado de la mano, desarrollo tecnológico y progreso hu- 
mano, no ha supuesto sino un fracaso de graves consecuencias para la 
convivencia y la integración social. No hemos sabido actuar, a tiempo, 
para que la ciencia y la tecnología sirvan para el ser más del hombre, y no 
tanto como instrumentos de alienación. La idolatría de lo efímero, del éxi- 
to y de la rentabilidad, que se apoya en una visión egocéntrica del hom- 
bre, ha desplazado toda referencia a la gratuidad, al reconocimiento del 
otro en su radical alteridad, en su inalienable dignidad. Y esta instrumen- 
talización de lo humano, o mejor dicho del hombre, está impregnando to- 
das las relaciones sociales. Y sus efectos son inevitables en todo el tejido 
social. 


3.2. (CARACTERÍSTICAS PERSONALES EN EL ORTGEN DEL CONFLICTO 


Otros autores destacan más las causas psicológicas o factores perso- 
nales en la génesis de los conflictos y conductas antisociales que, a diario, 
se producen en los centros escolares. Los conflictos no se explicarían sólo 
ni principalmente por los cambios producidos en la sociedad. Habría que 
contemplar, además, las características personales de los alumnos como 
causas directas en el origen de los mismos. Así se habla de la agresividad 
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como factor desencadenante de la conducta antisocial. La personalidad 
«agresiva», se dice, muestra una especial propensión a la violencia (insul- 
tos, riñas, robos, agresión física y verbal, etc.) ante varios y múltiples es- 
tímulos situacionales que, con frecuencia, pasan a ser rutinarios y activan 
casi automáticamente la respuesta agresiva. Esta forma de actuar, tan fre- 
cuente, puede considerarse como parte constituyente de la forma de ser 
habitual del individuo agresivo (Cerezo, 1999). No es nuestra intención 
demonizar la agresividad humana. Esta es indispensable para garantizar 
la supervivencia del hombre como individuo y como especie. Es un com- 
ponente de nuestra biología. No es ésta quien nos hace violentos, sino las 
distintas formas en que hemos sido socializados o los patrones de conduc- 
ta que aprendemos en nuestro entorno más inmediato. «La cultura juega 
un papel fundamental en la configuración del ser humano como pacífi- 
co, un ser humano que, como cualquier otro animal, tiene una biolo- 
gía que le induce agresividad. Pero la cultura también puede hacer lo con- 
trario e hipertrofiar la agresividad natural convirtiéndola en violencia» 
(Sanmartín, 2000, 19). Decir, por tanto, que somos agresivos por natura- 
leza no implica que también por naturaleza seamos violentos. Ser agresivo 
es una condición de nuestra naturaleza animal, y nada tiene de negativo. 
La violencia, sin embargo, no es producto de la evolución biológica, de la 
naturaleza, sino resultado de la evolución cultural. Por lo que la violencia, 
podemos decir, que es una respuesta «muy humana», y adquiere formas 
tan diversas como las culturas en que aquélla se manifiesta. Conflicto y 
violencia tendrían, entonces, una naturaleza artificial, cultural. No parece 
ser de la misma opinión F. Savater (1997, 85) cuando afirma: «Digámoslo 
claramente, es decir, pedagógicamente: una sociedad humana desprovista 
de cualquier atisbo de violencia sería una sociedad perfectamente inerte. 
Y éste es el dato fundamental que cualquier educador debe tener en 
cuenta al comenzar a tratar el hecho de la violencia. No es un fenómeno 
perverso, inexplicable y venido de no sé qué mundo diabólico, sino un 
componente de nuestra condición que debe ser compensado y mitigado 
racionalmente por el uso de nuestros impulsos no menos naturales de 
cooperación, concordia y ordenamiento pacífico. De hecho, la virtud 
fundamental de nuestra condición violenta es habernos enseñado a temer 
la violencia y a valorar las instituciones que hacen desistir de ella.» La 
pregunta que hace el autor: «¿Es que acaso la violencia no es un compo- 
nente de las sociedades humanas tan antiguo y tan necesario como la con- 
cordia?» (p. 85), pone de manifiesto la confusión de la agresividad natu- 
ral del ser humano con la violencia en Savater. 

En el lenguaje habitual de los psicólogos se utiliza el término agresi- 
vidad con una connotación negativa, lo que lo convierte en sinónimo de 
violencia, induciendo a confusión. De suyo, no tiene un carácter violento 
que le sitúe fuera del ámbito de la respuesta natural, como antes hemos afir- 
mado. Si examinamos los usos que se le dan al mismo constatamos que 
éste tiene significados muy diversos. «Desde el niño que llora y grita 
por conseguir su biberón, a aquel muchacho que golpea a otro compañe- 


38 CONFLICTO EN LAS AULAS 


ro para conseguir el balón en el terreno de juego» (Cerezo, 2001, 23); des- 
de la forma en que un individuo marca su territorio para su defensa per- 
sonal, hasta los modos diversos de resolver los conflictos de intereses con- 
trapuestos. Lo primero es naturaleza, lo segundo cultura. La agresión, que 
en el lenguaje coloquial tiene una connotación negativa, debe considerar- 
se una conducta normal, es decir, una de las estrategias practicables en la 
competición vital. A menudo tendemos a considerar que los episodios 
agresivos son un «accidente» o el resultado de un desvarío transitorio. 
Y no lo son en la mayoría de las ocasiones. «Algunas formas de agresivi- 
dad son claramente desviadas... y admiten la catalogación de patológicas. 
Pero el grueso de las interacciones agresivas cabe en lo que se entiende 
por comportamiento normativo de los individuos y los grupos humanos. 
Cumplen funciones adaptativas muy relevantes... La agresión tiene un 
protagonismo notorio en todas y cada una de las vidas humanas y consti- 
tuye uno de los pilares fundamentales de la organización social» (Tobeña, 
2001, 26-27). La tesis de que la agresión dentro de la especie humana es un 
comportamiento de adaptación fallida, o que se trate de una degeneración 
patológica de una naturaleza originariamente pacífica del ser humano, 
está hoy fuera de lugar. Más bien se trata de una adaptación desarrollada 
a lo largo de la historia de la especie, de un instinto agresivo innato a los 
seres humanos, como lo acreditan los estudios de K. Lorenz. La agresivi- 
dad cumple funciones del todo indispensables para el mantenimiento de 
una especie, por lo que hay que valorarla de forma claramente positiva 
(Eibl-Eibesfeldt, 1996). Debemos, por tanto, proceder con mucha cautela, 
pues no siempre podemos estar seguros de lo que queremos decir cuando 
describimos a una persona como «agresiva», o al etiquetar una conducta 
como «violenta». En el primer caso, tan sólo hacemos referencia a una 
cualidad natural de la persona; en el segundo, a algo negativo aprendido. 
Sin embargo, es frecuente que en el discurso psicosocial se mezclen o se 
confundan ambos planos: el de la naturaleza y el de la cultura cuando in- 
tentan explicar la conducta del ser humano. Así, Berkowitz (1996, 25) de- 
fine la agresión como «cualquier forma de conducta que pretende herir fí- 
sica O psicológicamente a alguien», dándole al término agresión un ca- 
rácter negativo. Otros le atribuyen tal significado sólo cuando «la agresión 
es utilizada como forma generalizada de respuesta ante situaciones adver- 
sas de la vida cotidiana decimos que estamos ante personalidades agresi- 
vas» (Cerezo, 1999, 43). El discurso psicosocial y el lenguaje coloquial 
suelen darle una connotación negativa al término agresividad y, por ex- 
tensión, a los vocablos agresión, agresor y conducta agresiva. Y en este 
sentido se expresan los textos incluso en el ámbito académico (Deutsch y 
Coleman, 2000). El mismo Diccionario de la Lengua Española refleja la 
connotación negativa de dicho término. Así, la agresividad la define como: 
«Tendencia a actuar o a responder violentamente.» Y por extensión agre- 
sivo COMO persona «propensa a faltar al respeto, a ofender o a provocar a 
los demás». No hace mención alguna al sentido distinto que el término 
agresividad tiene en el ámbito biológico. Consideramos, por ello, que es 
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indispensable tener en cuenta estas aclaraciones conceptuales para hacer 
un discurso sobre los conflictos y la violencia en la escuela y elaborar es- 
trategias coherentes de actuación educativa. Sin saber de qué hablamos o 
en qué sentido utilizamos las palabras no es posible hacer teoría ni prác- 
tica educativa alguna. Hará bien el lector, para no caer en la confusión, 
advertir en qué ámbito o plano se sitúa el discurso, en el biológico o en el 
psicosocial, cuando se utiliza el término agresividad, pues en uno y otro 
ámbito tiene un significado distinto. Aquí, cuando hablamos de agresivi- 
dad, nos situamos en el plano psicosocial, por otra parte, el sentido co- 
múnmente adoptado en el lenguaje coloquial. 

¿Qué es lo que incita al individuo a la conducta antisocial? Los estu- 
dios de Slee y de Rigby (1993), Mynard y Joseph (1997) muestran que los 
niños «agresores» tienen una tendencia significativa hacia el psicoticismo, 
lo que se traduce en despreocupación por los demás, gusto por burlarse 
de los compañeros y ponerles en ridículo. Las investigaciones realizadas 
vienen a decir que los psicóticos presentan dificultades notables para es- 
tablecer relaciones interpersonales, y que la existencia de dimensiones de 
personalidad específicas para los agresores parece estar fuera de toda 
duda. Un estudio reciente de Cerezo (2001) viene a confirmar nuevamente 
los resultados de Slee y Rigby y de Mynard y Joseph: la alta tendencia al 
psicoticismo y la extraversión, como variables de personalidad, en los 
sujetos agresores. 

Berkowitz (1996), continuando los estudios ya clásicos de la Univer- 
sidad de Yale, explica la conducta antisocial como resultado de la frustra- 
ción. Las frustraciones generan tendencias agresivas hacia aquellas per- 
sonas que identificamos como causantes de la no consecución de una 
meta o recompensa merecida. «Si nosotros: 1) atribuimos la barrera que 
nos impide obtener las metas a la conducta controlable de quien nos frus- 
tra, 2) creemos que la conducta va dirigida hacia nosotros personalmente 
y 3) consideramos la conducta como socialmente inapropiada, el desa- 
grado que sentimos por no alcanzar nuestra meta aumenta. Desde esta 
perspectiva, la competición puede generar inclinaciones agresivas» (Ber- 
kowitz, 1996, 69). Las personas reaccionan a las condiciones desagrada- 
bles o amenazantes del mismo modo que los animales. El autor, no obs- 
tante, sugiere que la relación entre afecto y agresión es más bien comple- 
ja. La idea de que las personas que se sienten mal se inclinan a enfadarse 
y a mostrarse agresivas puede ser difícil de aceptar. Para él, el afecto ne- 
gativo (aversión) puede generar tanto tendencias de lucha como de huida, 
no una u otra. Un acontecimiento aversivo genera por sí mismo el afecto 
negativo (rechazo), presumiblemente a consecuencia de nuestra «progra- 
mación» biológica. El sentimiento desagradable conduce automáticamente 
a un conjunto de reacciones expresivo-motoras, sentimientos y recuerdos, 
de los cuales algunos están asociados con tendencias de lucha, es decir, 
con la inclinación a atacar a alguien, mientras que otras reacciones, que 
se producen al mismo tiempo, están vinculadas a reacciones de huida, a 
la inclinación a escapar o evitar la situación aversiva. En ambos casos, 
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se produce una reacción de superar la situación desagradable en el sujeto. 
«Sospecho que muchas especies animales están biológicamente dispuestas 
para soportar estímulos nocivos de dos formas: escapando de las 
situaciones peligrosas o desagradables (tendencia a huir) y también des- 
truyendo la fuente de desagrado (tendencia a luchar). Por supuesto, hay 
factores que determinan la fuerza relativa de estas tendencias» (Ber- 
kowitz, 1996, 80). El autor sostiene que no basta cualquier obstáculo (ba- 
rrera) que se interponga en la consecución de la meta para que se pro- 
duzca la agresión. Es indispensable que el «agredido» perciba la situación 
como amenazante. En este sentido, el componente cognitivo juega un pa- 
pel importante en la génesis de la respuesta. Puede afirmarse que los 
aprendizajes y la experiencia vivida moderan la reacción del sujeto ante la 
frustración, por lo que no siempre hemos de esperar una respuesta agre- 
siva (lesiva) ante la situación de no conseguir la meta deseada. Sólo se 
producirá cuando la contrariedad se interprete como un ataque personal. 
De las investigaciones recientes (Tobeña, 2001), se puede concluir que 
existen factores hereditarios que influyen notablemente en los comporta- 
mientos agresivos o pasivos de los individuos, y cuando aquéllos se com- 
binan con experiencias sociales negativas pueden derivar en anomalías o 
desviaciones de la agresividad. Pero ni los rasgos hereditarios, ni las ex- 
periencias sociales y familiares explican aisladamente la violencia o con- 
ducta antisocial de los adolescentes. Más bien deberíamos atender a la 
conjunción de ambos factores. 

Desde posiciones teóricas distintas, Eisenberg y Fabes (1999) plan- 
tean que el desarrollo de las emociones y su regulación en el niño juegan 
un papel importante en la adaptación social del mismo, y, por tanto, en la 
forma de abordar los conflictos y resolverlos. Los autores aportan abun- 
dante documentación sobre la importancia de las diferencias individuales 
en la emocionalidad y en la regulación de la misma, en sus dimensiones 
positiva y negativa, y de cómo éstas influyen en el funcionamiento social. 
Por ejemplo: cuando nos referimos a la competencia social de un sujeto y 
a sus comportamientos problemáticos. Éstos se pueden predecir de acuer- 
do con la mayor o menor regulación de la emocionalidad y con la mayor 
o menor intensidad de la emocionalidad negativa del sujeto. Así, una alta 
regulación y una baja emocionalidad negativa correlacionan positivamente 
con la competencia social del sujeto. Por lo que habría que esperar una 
mayor adaptación a las normas sociales en los sujetos con un mayor au- 
tocontrol y una menor emocionalidad negativa. Es de advertir que el pa- 
pel de la emocionalidad negativa ha encontrado una mayor evidencia em- 
pírica en la predictibilidad de la competencia social que el papel que po- 
dría jugar la emocionalidad positiva. Es decir, se conoce relativamente 
poco el papel de esta última emocionalidad en el desarrollo y la predic- 
ción de la competencia social de los niños y los problemas del comporta- 
miento. Presumiblemente, los niños que tienen una emocionalidad positi- 
va alta sean también más propensos a presentar una competencia social 
alta, facilitando una mayor adaptación al cumplimiento de las normas so- 
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ciales y disminuyendo así la conflictividad y las conductas violentas. Pero, 
por ahora, los resultados empíricos son todavía insuficientes para esta- 
blecer esta conclusión. 

En la actualidad, se está superando una visión reduccionista del pro- 
blema del conflicto y la violencia (ambos términos aparecen siempre uni- 
dos) centrada en la persona del alumno, patologizando y culpabilizando 
su comportamiento, o vinculando, en exceso, conflicto y violencia en las 
aulas a los grupos de mayor riesgo, como los inmigrantes o marginados 
(Jordán, 2000). Para nosotros, el conflicto y la violencia en la escuela es 
un fenómeno multicausal, es decir, está generado no sólo por las caracte- 
rísticas personales de los alumnos, sino también por la influencia del me- 
dio sociofamiliar y el ambiente del centro escolar. Ninguno de estos fac- 
tores actúa independientemente, sino que interactúan y se refuerzan mu- 
tuamente. El comportamiento humano, también el de los escolares, es 
muy complejo. Lo normal es que no haya una sola variable que lo expli- 
que. Suele ser, más bien, un conjunto de variables el que estaría detrás de 
la conducta humana. Tendríamos que hablar, por tanto, de modelos inter- 
activos persona-situación o contexto social (Sutton y Smith, 1999). La 
misma posición mantiene Cerezo (1999) cuando afirma que cada indivi- 
duo parece desarrollar un nivel específico de agresividad desde muy pron- 
to, permaneciendo relativamente estable a través del tiempo y de situa- 
ciones diversas. Si esto es así, se podría aventurar, según la autora, que la 
agresividad debe estar constitucionalmente determinada. Sin embargo, 
cualquiera que sea el repertorio con el que un niño nace, la conducta an- 
tisocial y violenta es una forma de interacción aprendida. «Si tenemos en 
cuenta que la parte del entorno que es más significativa para el niño du- 
rante los primeros años de vida es la familia, y especialmente los padres, 
podemos pensar que las conductas agresivas se generan en el ambiente fa- 
miliar; es más, que los padres enseñan a sus hijos a ser agresivos quizás 
de manera no premeditada» (Cerezo, 1999, 57). Lo que está fuera de toda 
duda es que los modelos de conducta violenta que ofrecen los padres, los 
refuerzos que proporcionan a la conducta agresiva de sus hijos a través de 
la violencia con la que responden a sus conductas desagradables, facilitan 
el aprendizaje de conductas agresivas y llevan al niño, en algunas ocasio- 
nes, a la frustración y a la victimización. La carencia de estructuras que 
sirvan de marco de referencia para el niño; las prácticas de disciplina in- 
consistentes; el refuerzo positivo a la respuesta violenta; el empleo de la 
violencia en la resolución de conflictos en el marco familiar; el aisla- 
miento social de la familia; el rechazo paterno de los hijos; el empleo de 
castigos físicos y psíquicos; la carencia de control por parte de los padres 
y la historia familiar de conductas antisociales explican suficientemente el 
comportamiento antisocial, a veces violento, de los niños en el centro 
escolar. Son numerosos los estudios sobre la influencia de la familia en la 
construcción de la personalidad del niño y su comportamiento (Krevans 
y Gibbs, 1996; Eisenberg, Fabes y Murphy, 1996; Kochanska, 1997). La se- 
guridad afectiva, indispensable para la formación de una personalidad 
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sana, está directamente vinculada al apoyo emocional sensible recibido de 
los padres. Tal apoyo contribuye, de un modo importante, al estableci- 
miento de relaciones con los iguales, desarrollando la competencia social 
de los hijos. En el origen de la conducta antisocial y violenta se puede de- 
tectar la influencia negativa de la familia: «En algunas personas como mí- 
nimo, las experiencias familiares de la infancia pueden modelar las vías 
que siguen durante su maduración y también pueden afectar sobre sus 
probabilidades de convertirse en delincuentes» (Berkowitz, 1996, 185). 
Estudios recientes (Castro, Adonis y Rodríguez, 2001) vinculan la actitud 
violenta de los adolescentes con la ausencia de ambas figuras paternas y 
la educación familiar. Y avanzan más resultados: 1) Hay cierta evidencia 
acerca de la vinculación entre el estilo laissez faire con el hecho de que los 
padres trabajen; 2) el estilo laissez faire es el que más interés produce en 
los adolescentes por manifestarse como violentos y agresivos; 3) la in- 
fluencia de los estilos educativos repercute de manera diferencial en el in- 
terés de los/as adolescentes por manifestarse como personas violentas y 
agresivas; 4) la influencia de las figuras paterna y materna es desigual, 
siendo más decisiva la influencia materna. Las experiencias vividas en el 
seno de la familia, cuando son negativas, se convierten para el niño en un 
factor de riesgo que aumenta la probabilidad de la agresividad y las ten- 
dencias antisociales. Es claro el efecto negativo de los «hogares rotos» so- 
bre el desarrollo de la personalidad de los hijos: «Los niños de familias 
que iban a romperse tendían a ser más impulsivos, hiperactivos y agresi- 
vos que los otros, incluso años antes de la ruptura familiar, como si ya es- 
tuvieran afectados por la falta de armonía entre sus madres y padres» 
(Berkowitz, 1996, 211). 

Asimismo, Barudy (1998) describe las consecuencias en el comporta- 
miento de los niños que sufren graves carencias en el trato con sus padres 
o son abandonados por éstos, y los mecanismos de adaptación que el niño 
se ve obligado a desarrollar: 


«La carrera moral de los niños víctimas de negligencia en los padres» 


Trastornos del apego 


Pobreza y aislamiento social 
Modelos de crianza inadecuados 
Negligencia física 
Negligencia psicoafetciva 
Consecuencias traumáticas: Mecanismos adaptativos: 
1) Autoestima baja. 1) Modelos relacionales 


Sentimientos de inferioridad. de dependencia y desconfianza. 
Sentimientos de inadecuación. 
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2) Tristeza y ansiedad crónica. 2) Trastornos de comportamiento: 
— Comportamientos regresivos. 
— «Maldades». 
— Trastornos alimenticios. 
— Robos. 
— Sexualización de las relaciones. 


interpersonales, 
— Toxicomanías. 


3) Depresión. 3) Comportamientos predadores. 
— Abuso físico, psicológico y sexual 
de los niños. 


— Violencia conyugal. 


La situación del niño abandonado la describe Barudy en estos térmi- 
nos (1998, 111): El niño abandonado difícilmente puede tomar distancia 
de su experiencia traumática porque el abandono es el origen de su his- 
toria. Este abandono está siempre presente, ya sea por los diferentes pe- 
ríodos pasados en instituciones, por las rupturas repetidas vividas una 
tras otra o por la ausencia de apegos; todo esto está ahí para recordárse- 
lo. Para sobrevivir a esta situación, el niño abandonado debe crearse un 
personaje, un nombre, una reputación. No puede sentir que existe si no es 
a través de un falso yo, por medio de una identidad «como si». La perso- 
nalidad violenta no nace, se hace como resultado de las carencias o defi- 
ciencias de socialización y educación en su entorno sociofamiliar en inte- 
racción con disposiciones o características personales. 


3.3. LA ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO EN EL ORIGEN DEL CONFLICTO 


No cabe duda de que la extensión de la enseñanza obligatoria hasta 
los 16 años ha supuesto un paso muy importante en la democratización 
de la educación, superando etapas de clara discriminación impropias de 
una sociedad que quiere organizarse sobre principios de igualdad en el ac- 
ceso a los bienes sociales, y entre éstos la educación es el bien primero. 
Pero la bondad de la ley no ha podido evitar «efectos colaterales» en un 
sistema que ha estado funcionando, durante muchos años, desde otros 
presupuestos: selección precoz, carácter propedéutico de los contenidos, 
evaluación exclusiva de conocimientos, etc. La inexperiencia del profeso- 
rado para un tipo «nuevo» de enseñanzas para el que nunca fue prepara- 
do, ni entraba en el horizonte de su profesión docente, ha podido ser un 
factor que ha generado ansiedad y malestar en la vida de los centros es- 
colares, e inevitablemente ha condicionado también las relaciones entre 
profesores y alumnos. No es difícil constatar, por otra parte, un grave de- 
sajuste entre las demandas de la sociedad y las prestaciones del sistema 
educativo. Este permanece, todavía, anclado a un sistema rígido de orga- 
nización, subordinado a una concepción burocrática y reglamentista que 
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obstaculiza la autonomía de los centros y del profesor en la toma de deci- 
siones. «Los problemas de la enseñanza no se resuelven a base de inspec- 
tores que de vez en cuando se dejan caer por el aula para hacer un segui- 
miento de lo que allí sucede, y dar consejos sin un conocimiento íntimo 
del contexto del aula, la materia que se está enseñando, las metas de la en- 
señanza, y el desarrollo de cada uno de los alumnos... Un modelo de toma 
de decisiones de arriba abajo retarda el cambio. Sus efectos colaterales y 
disfuncionales no pueden resolverse de manera rápida mientras las direc- 
trices permanecen en su sitio, ajenas a las realidades de la vida escolar o 
protegidas por las fuerzas de la inercia y los grupos de presión, tanto den- 
tro como fuera de la burocracia» (Darling-Hammond, 2001, 112). La adap- 
tación curricular, la atención a la diversidad, la flexibilidad en la distribu- 
ción de los tiempos y espacios, hacer que la educación responda a las ne- 
cesidades e intereses de los educandos son todavía objetivos, en la 
práctica, no alcanzados. La resignación ha acabado por adueñarse del áni- 
mo de los profesores, aceptando como fatales los fracasos del sistema e in- 
directamente de su propia tarea docente. Un profesor desmotivado, inca- 
paz de afrontar con garantías de éxito su trabajo diario, no reconocido so- 
cialmente en su labor docente y educadora es un candidato seguro al 
abandono de sus responsabilidades para instalarse en una actitud de /lais- 
sez faire con indudables repercusiones en la vida del aula. Es éste un com- 
ponente sobre el que no se ha reflexionado bastante a la hora de explicar 
los conflictos en las aulas: la disfunción del propio sistema educativo. Dis- 
función que no se corrige por sucesivas «reformas de la reforma» hechas 
bajo el reclamo de la calidad y la eficacia, ignorando que «la continua ria- 
da de cambios puede ser uno de los obstáculos más insidiosos para que 
las reformas, incluso las que comporten buenas ideas y valores, calen en 
el terreno cotidiano de la educación» (Escudero, 2002, 54). 

De otro lado, el escaso interés que produce en el alumnado el menú 
curricular que se le ofrece se convierte en una causa clara de conductas 
que van desde la falta de atención y la disruptividad, hasta los absentis- 
mos y los conflictos declarados. Es frecuente oír en los alumnos frases 
despectivas sobre los contenidos y actividades programadas por el profe- 
sorado (rollo, paliza, etc.). Apenas si logran entender la utilidad de los mis- 
mos para su vida real. Su única finalidad es repetirlos en los exámenes y 
olvidarlos lo antes posible. Este desajuste entre los conocimientos que se 
proponen y el interés personal de los alumnos está generado, por una par- 
te, por el excesivo apego de los docentes a los contenidos que ellos apre- 
cian epistemológicamente a partir de su formación universitaria; por otra, 
a la falta de sensibilidad en el profesorado para captar las vivencias, ex- 
pectativas y cuestiones del mundo de la vida de los alumnos (Etxeberría, 
Esteve y Jordán, 2001). Darling-Hammond (2001, 111) nos previene del 
peligro de esclerosis al que conduce la burocracia escolar: «Nos ha lleva- 
do casi un siglo descubrir que la burocracia, como forma de organización, 
carece de las herramientas necesarias para gestionar el trabajo complejo, 
manejar los imprevistos y satisfacer las necesidades variables de los suje- 
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tos. Debido a su misma naturaleza, la gestión burocrática es incapaz de 
proporcionar una educación adecuada a los estudiantes que no encajan en 
los moldes sobre los que se basan las prescripciones de la práctica.» 

Por otra parte, los profesores se quejan de la permanencia en las au- 
las de aquellos alumnos mayores de 14 años que no muestran interés al- 
guno por aprender. Están escolarizados por prescripción legal. Rodríguez 
Diéguez (1998, 121-122) se hace eco de esta situación: «Ya antes de los 
16 años se manifiestan nada afines al mundo escolar y, en todo caso, su 
deseo sería abandonar el centro. Al no poder hacerlo, su actitud es de paso- 
tismo, cuando no de agresividad y conductas asociales.» Y añade el autor: 
«El embalsamiento forzado de estos alumnos está consumiendo infruc- 
tuosamente buena parte de las energías de los equipos directivos y de los 
profesores. Y la falta de salidas actúa en detrimento de la calidad del cli- 
ma y del aprovechamiento del resto de los alumnos. La alarma social ha 
comenzado a aparecer en relación con este problema. El hartazgo del pro- 
fesorado es patente.» Hasta ahora, las respuestas dadas a la prolongación 
de la escolarización obligatoria han sido poco imaginativas, contribuyen- 
do a la radicalización y agravamiento de una situación que necesitaba de 
otra terapia. No podemos esperar de los profesores dotes taumatúrgicas 
para afrontar situaciones «especiales» en alumnos que requieren interven- 
ciones también «especiales», si tienen que programar y llevar adelante una 
acción educativa para el conjunto de los alumnos de la clase. La solución 
más inmediata es el «aparcamiento» de los alumnos con dificultades o «di- 
fíciles», y entonces la situación para un más que probable conflicto «está 
servida». Es fácilmente imaginable la jornada escolar de un profesor que 
ha de intentar, día a día, crear un clima de clase que haga posible que el 
conjunto de alumnos que quiere aprender no se vea entorpecido por aque- 
llos que, de momento, tienen «otras pretensiones». No resulta fácil guiar, 
orientar, programar y motivar los procesos de aprendizaje de unos alum- 
nos, en unos determinados niveles de conocimientos e intereses, y tratar 
de prestar la misma ayuda a otros con distintos bagajes de conocimientos, 
desmotivados para el estudio, con actitudes de rechazo a la escuela y as- 
piraciones e intereses muy diferentes de los de aquéllos. En estas condi- 
ciones, la convivencia en el aula no está exenta de problemas. 

Pero hemos de reconocer, también, que no pocos de los conflictos en 
las aulas están asociados a una determinada metodología o forma de tra- 
bajar de los profesores y alumnos, a la organización del centro, a las re- 
laciones de jerarquía o nivel de participación de todos los estamentos que 
componen la comunidad escolar. Estos factores tienen mucho que ver en 
la mayor o menor incidencia de los conflictos y la violencia en la escuela 
(Jordán, 1998). No siempre los conflictos están producidos por alumnos 
«problemáticos» o «difíciles». La imposición y las posturas cerradas del 
profesor no generan sino desconfianza y rechazo en los alumnos. La im- 
posición del orden y de la disciplina, como muestra de la autoridad in- 
discutible del profesor, no es la mejor forma de asegurar la paz y la con- 
vivencia en la clase. El modelo «obediencia-sumisión» está superado por 
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la fuerza de los hechos. Muchos profesores intentan camuflarlo con otro 
de «pulsión-medición» utilizando los protocolos disciplinarios: acudir al 
tutor, al jefe de estudios, al director, al consejo escolar, o proceder a la ex- 
pulsión del centro. «Todos podemos adivinar, sin embargo, que (esta) nue- 
va modalidad no es más que una larvada versión de la clásica actitud au- 
toritaria que busca ahora imponer a los alumnos el miedo... bajo un for- 
mato prioritariamente burocrático, tan ineficaz como poco educativo, 
sobre todo en casos y contextos ya de abultada conflictividad» (Etxebe- 
rría, Esteve y Jordán, 2001, 124). La cultura del diálogo, de la participa- 
ción, del respeto al otro en todo lo que es, el cultivo de un ethos demo- 
crático que genere en el aula una convivencia gratificante, permiten, por 
el contrario, relaciones menos centradas en la figura del profesor y facili- 
tan en los alumnos el mutuo conocimiento, el desarrollo de la empatía y 
actitudes de aceptación y acogida del otro. Es decir, favorecen la creación 
de una atmósfera moral que hace posible el desarrollo de la responsabili- 
dad hacia el otro como «alguien» ante quien tengo que «dar cuenta», del 
que soy responsable. No se puede recorrer el camino de la convivencia y 
de la paz sin herramientas pacíficas. Y no se superan los conflictos si no 
es a través del diálogo en la libertad. Pensar de «otra manera» la ense- 
ñanza, hacerla mejor, que responda a la condición del alumno como suje- 
to humano, supone un gran esfuerzo en el profesorado y la adquisición de 
nuevas competencias. Exige partir de una concepción del aprendizaje 
como curiosidad y búsqueda, como pregunta y como respuesta, como 
ejercicio de la libertad; demanda la propuesta tanto de nuevos contenidos 
y objetivos de aprendizaje como de nuevas maneras de enseñar. 

Estamos convencidos de que la «disfuncionalidad» de la que se acu- 
sa a nuestros centros escolares, y que estaría en la raíz de los conflictos 
en las aulas, se debe, entre otros factores, a la pérdida de identidad del 
profesor. Este se ve cuestionado en su papel de transmisor de conoci- 
mientos. En la era de la hipercomunicación, el profesor ya no es la única, 
y, quizás tampoco, la principal fuente de comunicación del saber. Los con- 
tenidos de la enseñanza son contrastados con otras fuentes que pueden 
gozar de más prestigio que el profesor. Y los valores que se proponen tam- 
poco necesariamente coinciden con aquellos que los alumnos interiorizan 
en su contexto sociofamiliar, perdiendo así el profesor su función de me- 
diador moral. Esta pérdida de la autoridad «intelectual» ha dejado sin 
contenido la labor profesional de no pocos profesores, y la pluralidad de 
ideologías, creencias y sistemas de valores de la sociedad democrática ha 
hecho más difícil todavía el papel tradicional del profesor como «modelo» 
o referente moral. No es ya la pregunta «cómo enseñar» lo que está cues- 
tionando la labor del profesorado, sino «qué, a quién y para qué». Y sin 
dar respuesta a esta pregunta cualquier actuación educativa carece de 
sentido. «No podemos distraer la atención de lo básico, esto es, de las pe- 
remnes cuestiones que se refieren a qué es lo que vale la pena enseñar a 
nuestros estudiantes; qué tipo de oportunidades hemos de disponer para 
facilitar su aprendizaje, en lugar de tanta obsesión por medirlo y certifi- 
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carlo; qué aprendizajes debiéramos perseguir y qué hacer para compren- 
der sus desarrollos y sus trabas innecesarias» (Escudero, 2002, 55). Ya no 
es posible seguir pensando y actuando en educación como si nada hubie- 
ra ocurrido desde paradigmas que, si en un momento fueron adecuados, 
hoy se muestran claramente insuficientes (Ortega y Mínguez, 2001a). El 
profesorado olvida, con demasiada frecuencia, que los alumnos, a medi- 
da que se van haciendo mayores, desean que se les trate como adultos, 
que se cuente con ellos sobre qué y cómo aprender. No actuar de ese 
modo deseable «es más que un problema de tacto, de sensibilidad; es de- 
bido, también, a una práctica de la enseñanza rutinaria, donde lo que más 
prima es la consecución de una serie de productos académicos ligados a 
un temario ciego a la curiosidad mental, y en la que se olvida la posibili- 
dad de que el profesor siembre con ilusión, en los mismos contenidos a 
impartir, el reto y la inquietud» ( Etxeberría, Esteve y Jordán, 2001, 118). 
Se constata en el profesorado una notable disfuncionalidad en su labor 
docente y educadora, que le genera tensión y frustración. Preparado para 
transmitir saberes, el profesor ve difícil entender que los alumnos 
aprenden más por lo que éste hace que por lo que enseña o dice; que los 
alumnos aprenden no sólo conocimientos, sino también modos de estar y de 
ser, de juzgar y valorar, de mirar la realidad. Y este aprendizaje no se deri- 
va necesariamente de sus esfuerzos deliberados y planificados en el desa- 
rrollo del curriculum, sino del compromiso que el profesor asume en su 
vida cívica (Escámez y otros, 2001). Pensar la escuela «de manera dis- 
tinta», crear un ethos democrático como «hábitat» que permita la gestión 
y resolución de los conflictos en las aulas, exige necesariamente el com- 
promiso del conjunto del profesorado y del centro que facilite la permea- 
bilización de los valores morales y cívicos en el conjunto de las activida- 
des del aula y del centro. Pero ello sólo es posible si se recupera el papel 
del profesor como mediador moral, o lo que es lo mismo, resaltar su fun- 
ción educadora, relegada durante mucho tiempo a un segundo plano en 
aras de su otro papel socialmente más relevante de transmisor de conoci- 
mientos. Y el primero que debe dar el paso en la recuperación de ese pa- 
pel educador es el propio profesorado. Es él quien debe asumir que no le 
es lícito abdicar de su responsabilidad en una «huida hacia adelante». Lo 
quiera o no, él «es una jerarquía en la estructura social de la clase; inclu- 
so cuando decide no ejercer como tal y sitúa el poder organizativo en los 
alumnos, sigue ocupando un papel social diferente, específico, que da a 
sus intervenciones un valor especial en la articulación y el mantenimien- 
to de las reglas con las que se funciona» (Esteve, 1997, 69). En la socie- 
dad del conocimiento, cuando las estructuras de acogida (familia, comu- 
nidad, sociedad) se resienten en su papel socializador, la institución esco- 
lar debe suplir, en cuanto sea posible, las carencias de aquéllas, y centrar 
su actuación más que en la enseñanza de conocimientos, en enseñar a 
«aprender a existir» (Crespi, 1996). Y para ello no se necesitan reformas, 
ni decretos. Quizás sí un cambio más sustantivo que no se traduce, nece- 
sariamente, en la reforma de las estructuras. «Si los cambios pudieran ser 
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buenos modificando las estructuras de acceso a la educación, el agrupa- 
miento de los alumnos por niveles de rendimiento, legislando fines y con- 
tenidos y métodos, o reforzando los mecanismos de control de los pro- 
ductos... no tendríamos que calentarnos más las cabezas ni tampoco los 
corazones» (Escudero, 2002, 56). Se olvida que el centro escolar educa en 
las actitudes y valores que se proponen más por el ambiente y relaciones 
vividas en la organización que por lo que aisladamente enseña cada pro- 
fesor en su aula o lo que se contempla en las programaciones curricula- 
res (Bolívar, 1998). Cualquier propuesta educativa que implique el cambio 
de creencias y actitudes de rechazo hacia el otro o los otros sólo será efi- 
caz si es asumida por el conjunto del profesorado y si se convierte en nú- 
cleo básico de acción, no en una actuación puntual y aislada. En otro lu- 
gar (Ortega y Mínguez, 20015), hemos sostenido que una pedagogía más 
científica vinculada a una mayor preocupación por la explicación y efica- 
cia en los procesos educativos no ha llevado a una pedagogía con rostro 
humano más preocupada por el afecto, el cuidado del otro, la relación in- 
terpersonal, la responsabilidad moral, etc. La necesidad de equipar inte- 
lectual y técnicamente a los nuevos profesionales en la sociedad produc- 
tiva se ha visto disociada de un desarrollo en su competencia moral. Qui- 
zás nos deberíamos plantear si nuestro discurso y praxis pedagógicos 
necesitan una nueva orientación o cambio de sentido en el que el adies- 
tramiento técnico para reparar las «averías y las disfunciones técnicas» 
que puedan darse en el transcurso del trayecto humano no sea la preocu- 
pación prioritaria del sistema educativo (Duch, 1997). Se hacen indispen- 
sables algunos criterios fundamentales que orienten la acción educativa 
de los centros escolares cuya aplicación significaría un cambio de rumbo 
en la escuela y facilitaría la creación de una atmósfera moral imprescin- 
dible para educar en la convivencia: 1) El cultivo de la autonomía de la 
persona. Respeto a las formas de ser de las personas, y sobre todo, la pro- 
moción de todo aquello que haga posible que la persona esté en condi- 
ciones de defenderse de la presión colectiva. Cultivar todo aquello que 
hace posible al individuo pronunciarse y tomar decisiones autónoma- 
mente; 2) Que la persona entienda que ante las diferencias y los conflictos 
la única forma legítima y civilizada de abordarlos es a través del diálogo. 
El diálogo es una forma de avanzar para llegar al consenso o al acuerdo, 
pero también es una forma de avanzar en el desacuerdo, una forma de 
respetarse aunque no se esté de acuerdo. El diálogo es una muestra de re- 
conocimiento hacia el otro al situarlo como nuestro interlocutor en con- 
diciones de igualdad; 3) Favorecer aquellas situaciones en las que se pue- 
da aprender a ser respetuosos y tolerantes de manera activa; es decir, pro- 
mover las condiciones que permitan que los otros puedan manifestarse 
desde lo que son en sus formas de vida y de pensamiento, sin más limita- 
ciones que los derechos que a los demás les reconoce una sociedad de- 
mocrática. Ello implica reconocer al otro en igualdad de condiciones que 
nosotros, con la misma dignidad y con la misma capacidad de tener la ra- 
zÓn y la verdad que nosotros creemos tener (Martínez y Bujons, 2001). 
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4. Dónde y cómo actuar 


Al término de estas páginas podemos dar una respuesta un poco más 
acertada a la pregunta: ¿Por qué se dan los conflictos en las aulas? A la 
vista de lo aquí expuesto, parece que las causas no las deberíamos buscar 
sólo en la escuela o centro educativo. Las investigaciones actuales apuntan 
en otra dirección: los conflictos y la violencia en la escuela han de ser 
abordados desde un enfoque sistémico o ecológico, porque si bien éstos 
se manifiestan en los centros escolares, están causados, en buena medida, 
por factores ajenos a éstos y deben, por tanto, encontrar solución también 
fuera del contexto escolar (Informe del Defensor del Pueblo sobre violencia 
escolar, 1999), por lo que las características personales de los alumnos, 
medio sociofamiliar y ambiente escolar constituyen variables inseparables 
en el estudio del conflicto y la violencia escolar. No deberíamos, por tan- 
to, preguntarnos sólo: ¿Qué pasa en la escuela?, sino ¿qué es lo que ocu- 
rre en nuestra sociedad? Ello quiere decir que no nos debemos limitar al 
estudio de la metodología de enseñanza, el clima de clase, la persona mis- 
ma del profesor con las actitudes y valores que promueve, el estilo de vida 
del centro para influir, de alguna manera, en la conducta de los alumnos. 
Obviamente, estas variables contribuyen, también, a darnos una explica- 
ción de lo que sucede en las aulas. Pero ni dan toda la explicación, ni, a 
nuestro juicio, ésta es la más relevante. Entendemos que para algunos 
alumnos encontrar en las aulas un clima respetuoso, tolerante, de diálo- 
go y participación responsable en la gestión de la clase puede ser un re- 
fuerzo positivo al tipo de comportamiento que ya vienen observando en 
su ambiente familiar; para otros, un paliativo o compensación al deterio- 
ro y carencias que sufren en sus relaciones familiares. Si esto es así, las 
propuestas de intervención deberían estar orientadas a: 


a) Reforzar en unos las conductas o relaciones interpersonales va 
liosas. 

b) Posibilitar en otros el cambio de conductas no deseables a través 
del aprendizaje de normas, habilidades de comunicación y apro- 
piación de valores. 


S1, como se ha afirmado, las causas del conflicto no están sólo en la 
escuela sino también fuera de ella, se hace indispensable, además, la ac- 
tuación educativa en el medio sociofamiliar. Por lo que un programa de 
prevención y tratamiento del conflicto en las aulas debe contemplar ne- 
cesariamente dos ámbitos de actuación: el escolar y el sociofamiliar. El 
programa de propuestas educativas para la prevención y resolución de 
conflictos en el aula, que más adelante se expone, contempla dos marcos 
de actuación: escolar y familiar, y está estructurado en los siguientes nú- 
cleos temáticos: 


1. Aprendizaje de normas. Vivimos en sociedad. Pero no hay socie- 
dad sin normas y su cumplimiento se hace indispensable para vi- 
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vir en ella. Sin normas habría caos y barbarie. Simplemente ima- 
ginarnos que un solo día viviríamos sin normas nos produciría 
vértigo y miedo al vacío. No sería soportable. Pero las normas no 
las heredamos como los cromosomas, necesitamos aprenderlas. 
Unas ordenan las relaciones interpersonales, otras la convivencia 
social. 

Desarrollo de habilidades de comunicación. En la sociedad no vivi- 
mos aislados, ni unos junto a otros, nos comunicamos, convivimos. 
No es posible una sociedad de humanos sin comunicación. Apren- 
der a comunicarse y dialogar para resolver «nuestros problemas» 
se hace indispensable. 

Educación en la responsabilidad. Vivir en sociedad implica convi- 
vir con otras personas de diferentes ideologías, creencias y estilos 
de vida. No todos pensamos igual, ni adoptamos los mismos esti- 
los de vida. Y la diferencia nos enriquece a todos. Ello exige de 
todos el respeto a cualquier persona y una responsabilidad hacia 
ella. Nadie me puede ser indiferente, y menos el que convive con 
migo. Frente a cualquiera he adquirido una responsabilidad de la 
que no me puedo desprender, de la que debo dar cuenta. La apro- 
piación de valores como la tolerancia y la disposición al diálogo, 
el sentido de la justicia y la equidad en las relaciones con los de 
más se hacen, por tanto, imprescindibles. 

Desarrollo de la autoestima. No es posible mantener relaciones 
positivas con los demás, convivir en paz con los que nos rodean 
si no estamos en paz con nosotros mismos. Una valoración nega- 
tiva de sí puede dar origen a respuestas negativas, cuando no hos- 
tiles, frente a los otros. La frustración personal, el complejo de in- 
ferioridad contribuyen a crearnos un mundo adverso que hace di- 
fícil la apertura hacia el otro, el descubrimiento de algo positivo 
en los demás que nos negamos a nosotros. 

Participación en la elaboración de las normas. Vivir en sociedad y 
convivir es resultado de un aprendizaje largo y costoso. Nadie 
nace enseñado. La escuela y la familia deben ser ámbitos para el 
aprendizaje de la convivencia. La participación en la gestión del 
aula, la elaboración de normas y su cumplimiento, el clima o at- 
mósfera moral de la clase, el diálogo familiar y las relaciones po- 
sitivas de padres e hijos, el clima educativo de la familia, etc., in- 
fluyen decisivamente en el aprendizaje de valores y pautas de 
comportamiento que favorecen la conducta prosocial del sujeto. 
Familia y escuela, contextos interactuantes. Familia y escuela son 
dos realidades que no viven ni actúan fuera o al margen de un 
contexto social que las condiciona, para bien y para mal. La ac- 
tuación educativa en cualquiera de ellas puede ser insuficiente si, 
de alguna manera, no se interviene en el medio social que en 
vuelve a la familia y a la escuela. La educación social a través de 
asociaciones, grupos, etc., que ejerzan algún tipo de influencia 
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educativa en los adolescentes y jóvenes puede contribuir a la 
creación de condiciones «ambientales» que favorezcan la convi- 
vencia social. 


Estos núcleos temáticos aparecen organizados en el programa en los 
siguientes apartados: 


Aprendizaje de normas. 

Desarrollo de habilidades sociales de comunicación. 
Desarrollo de la autoestima. 

Educación en la responsabilidad. 


uN 


Ninguno de estos componentes es suficiente por sí solo para la pre- 
vención y resolución de los conflictos en el aula. Deben formar un todo y 
configurar una acción que dé lugar a una malla estrechamente anudada. 
No es, por tanto, la acción aislada de un profesor o la utilización de una 
determinada estrategia la que genera un clima de clase o «atmósfera mo- 
ral» que permite crear las condiciones para la convivencia, sino la acción 
concertada del conjunto del profesorado del centro escolar y la colabora- 
ción estrecha de las familias que hagan posible una acción educativa efi- 
caz tanto en la escuela como en el medio sociofamiliar. 

Alguien podrá pensar, no sin razón, que si la escuela no es el princi- 
pal factor desencadenante de los conflictos tampoco debería ser en la es- 
cuela donde se concentrase el mayor esfuerzo por prevenirlos o resolver- 
los. Más aún si se admite la capacidad muy limitada que tiene la institu- 
ción escolar para solucionar los problemas sociales. Creemos más bien 
que debe producirse una acción concertada de las instituciones, organiza- 
ciones y agentes sociales, en la que la escuela lleve la iniciativa. La insti- 
tución escolar constituye una de las piezas fundamentales, cuando no la 
única, en la vertebración social. Pero no sirve «cualquier escuela» o «cual- 
quier educación». Darling-Hammond (2001) describe la situación de las 
escuelas en EE.UU. pensadas como organizaciones basadas en la especia- 
lización de funciones y en la gestión, mediante procedimientos cuidado- 
samente prescritos y diseñados para obtener productos estandarizados, 
que miran más a la «eficacia» que a la educación de los alumnos. La «sa- 
lud» de nuestra escuela no es mejor. Aquí como allá resulta necesario 
cambiar la estructura y organización escolar dispuesta para un funciona- 
miento según un modelo fabril que respondería a intereses empresariales, 
aun cuando en su intento ni siquiera éstos se consigan. «Los estudiantes 
se mueven a lo largo de una cinta transportadora de curso en curso, y de 
un período de clase al siguiente, y van siendo impartidas lecciones que 
han de enseñarse sucesivamente. Apenas hay posibilidades de conocerlos 
debidamente en períodos cortos e insuficientes de tiempo, de modo que 
resulta casi imposible que los adultos que trabajan con ellos lleguen a tra- 
tarlos como personas totales y con una inteligencia que se encuentra en 
proceso de desarrollo» (Darling-Hammond, 2001, 55). La prevención y re- 
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solución de conflictos en las aulas no depende de la aplicación de un pro- 
grama pedagógico que se «superpone o se añade» al currículo ordinario exis- 
tente. Supone más bien un cambio en la misma enseñanza del centro, en 
su organización y estructura de funcionamiento y afecta al conjunto del 
profesorado. La participación en la gestión democrática del aula, las po- 
sibilidades para el aprendizaje cooperativo, el desarrollo de la empatía y 
el cuidado de las personas, la valoración y respeto del otro, el aprendiza- 
je activo, las conexiones con la familia y la comunidad, etc., son condi- 
ciones indispensables para fortalecer la competencia personal y el desa- 
rrollo del sentido de responsabilidad, requisitos imprescindibles para la 
convivencia en el centro escolar. Esto requiere el abandono de una con- 
cepción burocrática y gerencial de la escuela y la superación del cogniti- 
vismo como forma única del saber que privilegia el conocimiento objetivo 
y descontextualizado, devaluando otras formas de conocimiento subjeti- 
vo o tácito, «eclipsadas ante el predominio de las formas técnicas de sa- 
ber que pueden administrarse según reglas, principios y directivas sis- 
tematizables» (Terrón, 1999, 26-27). No es posible una educación que bus- 
ca la formación humana de los sujetos desde una escuela pensada para la 
competitividad y la eficacia desde una mentalidad racionalista y utilita- 
rista. La escuela «nueva» exige un tipo de alfabetización diferente del que 
clásicamente la ha caracterizado. Este nuevo tipo de alfabetización re- 
quiere el desarrollo de nuevas competencias que van más allá del domi- 
nio de la lectura y de la escritura en sus códigos tradicionales (Martínez 
y Bujons, 2001). 

Pero si el conflicto en la escuela tiene, fundamentalmente, un origen 
social, en su resolución debe estar implicada toda la sociedad. No es un 
problema sólo de la escuela, ni sólo de la familia. Es un problema social. 
Por ello nadie está excluido, ni nadie sobra. Sin embargo, resulta sor- 
prendente que, estando todos de acuerdo en el origen social del problema, 
todavía las propuestas de la mayoría de los programas en la prevención 
de la violencia y resolución de los conflictos en el aula se centren, casi ex- 
clusivamente, en actuaciones en el ámbito escolar (Ortega, R., 1997; Ce- 
rezo, E, 2001), con lo que nos alejamos de actuar allí donde, principal- 
mente, se está generando el problema de la convivencia en los centros. 
Una ojeada a la ya estimable cantidad de libros publicados sobre este 
tema pone de manifiesto la escasa o nula elaboración de material peda- 
gógico que contemple la actuación en el medio familiar y social. El dis- 
curso y análisis psicosocial sobre el origen y naturaleza del conflicto, más 
frecuentemente de la violencia, ha eclipsado el discurso propiamente pe- 
dagógico. Se está produciendo con ello una esquizofrenia que inutiliza 
buena parte de los esfuerzos en afrontar el problema. Reconocemos, no 
obstante, que una actuación educativa en el ámbito familiar y comunita- 
rio es muy compleja y entraña grandes dificultades. Pero resulta del todo 
indispensable si se quiere abordar el problema de los conflictos o con- 
ductas antisociales en el aula, allí donde éstos tienen sus raíces. Y, espe- 
cialmente, se hace necesaria la actuación programada en el ámbito fami- 
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liar, por la incidencia directa e inmediata que éste tiene sobre la conduc- 
ta de los niños. Esta actuación debería tener un carácter prioritario. Es 
cierto que todavía no existe ni siquiera acuerdo a la hora de utilizar unos 
términos (violencia o conflicto) que sean reconocidos por igual en todos 
los países, provocando con ello cierta confusión y disminuyendo el valor 
de los estudios comparativos. Existe, por otra parte, una gran variedad de 
enfoques a la hora de analizar el tema de la convivencia en las aulas y to- 
dos ellos aportan una parte de luz sobre el complejo fenómeno que nos 
ocupa. Pero también es cierto que no es necesario esperar a tener un co- 
nocimiento definitivo de los hechos para empezar a andar (Etxeberría, 
Esteve y Jordán, 2001). En otro lugar (Ortega y Mínguez, 200/b), hemos 
escrito que la pedagogía necesita incorporar un nuevo lenguaje y acercarse 
más a la piel del hombre de nuestros días. Y en el tratamiento de la vio- 
lencia y conflictos en la escuela, específicamente, esta necesidad es pe- 
rentoria. Le es indispensable desarrollar y potenciar un proceso de «de- 
sescolarización» que le permita salir de las aulas y ver los problemas y la 
realidad con mentalidad no escolar. Ello le empujará a encontrar «otras» 
respuestas a situaciones-problemas que, vistos sólo desde la escuela, se 
verían necesariamente limitadas en su eficacia. Y necesita, además, iden- 
tificar y ubicar los problemas. Cuáles de éstos se deben a una deficiente 
preparación pedagógica del profesorado, a una inadecuada organización 
escolar, a un desfase entre las propuestas de la escuela y la necesidad de 
los alumnos y de la sociedad, a una esclerosis burocrática que ahoga las 
mejores iniciativas del profesorado, etc. Y cuáles están situados «fuera» 
de la escuela, y sobre los que ésta no tiene una responsabilidad directa. 
Cuántos esfuerzos gastados, cuántas frustraciones en el profesorado por 
secundar las demandas de una sociedad que, supuestamente, espera re- 
solver sus problemas más acuciantes desde intervenciones específicas y 
puntuales de la institución escolar, como si ésta fuese la «tabla de salva- 
ción» para una sociedad que no sabe o no puede afrontar los males que 
la aquejan. Abordar, desde la racionalidad, el problema de los conflictos o 
conductas antisociales en la escuela exige, ante todo, ponerle nombre, 
identificarlo y buscar su «tarjeta de identidad»: qué es, dónde y por qué 
se produce. Sólo después se pueden y se deben implementar las pertinen- 
tes estrategias de intervención educativa. 


PROPUESTAS EDUCATIVAS 


El programa para la resolución de conflictos que a continuación se 
expone está pensado para ser aplicado en adolescentes de 13-16 años. Nos 
hemos centrado en estas edades porque en ellas se sitúa el mayor por- 
centaje de los conflictos diarios que afectan a la convivencia escolar. Con- 
flictos que alteran el ritmo de la clase e influyen negativamente en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Por otra parte, es en estas edades 
cuando, además de aprender hábitos de buen comportamiento y desarro- 
llar habilidades y competencias para llegar a acuerdos o negociar, se es 
capaz de entender el sentido de la norma, de asumir la responsabilidad 
frente al otro, de ensanchar el campo moral más allá de los estrictos in- 
tereses personales. El grupo en la familia, en el colegio o en la calle (ve- 
cinos, amigos, etc.) son ya un referente moral. Otros planteamientos mo- 
rales más universales y abstractos aún no están al alcance de estas eda- 
des. Por lo que las prácticas educativas para la resolución de conflictos, 
en adolescentes, no deberían perder de vista la referencia a contextos con- 
cretos y cercanos donde la vida del adolescente se desenvuelve. 

Las propuestas que se presentan tan sólo son eso: propuestas, itinera- 
rios educativos que pueden ser útiles para el tratamiento de los conflictos 
en las aulas. Constituyen el marco de actuación pedagógica que con éxito 
se han llevado a cabo en varios centros de enseñanza secundaria de la Re- 
gión de Murcia. Los contenidos y desarrollo de las mismas se han elabo- 
rado específicamente para esta obra. Pero sólo quieren ser orientaciones 
que necesariamente deberán ser adaptadas al contexto del centro, de las 
familias y a las características del alumnado. En la educación no hay pro- 
puestas que no pasen por la ineludible tarea de la adaptación al contexto 
real y particular en el que la acción educativa se realiza. Y conservando el 
hilo conductor básico de una concreta orientación educativa, ésta necesa- 
riamente debe modularse atendiendo a las especificidades de cada con- 
texto y necesidades de cada sujeto. 

Las prácticas que se proponen no están pensadas, por lo tanto, para 
ser aplicadas de un modo mecánico, «tal cual son» en los centros de en- 
señanza. Cada profesor o equipo de profesores debería hacer suyo este 
proyecto, de modo que se incorpore a su actuación educativa diaria dán- 
dole a la misma un nuevo lenguaje y una nueva orientación, es decir, una 
nueva filosofía. De otro modo, cualquier estrategia educativa carece de 
sentido al no encontrar soporte en qué apoyarse. 

Pero esto vale no sólo para la actuación en los centros escolares, sino 
más aún en el medio familiar. Este es muy diverso según los contextos y 
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los sistemas de valores que se tengan. Si es posible hablar de una «cierta» 
homogeneidad en la actuación en los centros escolares, en el medio fami- 
liar, en cambio, es una utopía. Por ello se hace indispensable la acción 
concertada de tutores y padres en la aplicación de las prácticas que aquí 
se proponen. Se trata de singularizar, de adaptar para cada familia cada 
una de las prácticas propuestas, o crear otras nuevas si se cree que éstas 
no se ajustan a nuestras necesidades. Dejar a la libre iniciativa de las fa- 
milias la aplicación de estas propuestas educativas es apostar por un se- 
guro fracaso. Es necesaria una atenta orientación y un constante segui- 
miento de parte de los tutores de los alumnos. Con ello se haría realidad 
que escuela y familia caminan juntas en un mismo proyecto educativo: 
formar ciudadanos para una sociedad pacífica. No es necesario advertir 
que estas prácticas, en el medio familiar, no están pensadas para llevarlas 
a cabo en un sola sesión. Cada una de ellas puede dar lugar a varios mo- 
mentos o tiempos de diálogo familiar, y se termina cuando todos los par- 
ticipantes han expresado sus puntos de vista y han asumido sus compro- 
misos. Se debería no forzar el diálogo ni crear situaciones «violentas» que 
no contribuirían para nada a los fines propuestos. Encontrar el momento 
más oportuno, más distendido, que permita una participación espontánea 
y libre de todos puede ser el primer logro de esta propuesta educativa. 


NÚCLEO TEMÁTICO I 


APRENDIZAJE DE NORMAS 


Introducción 


Una simple observación a la vida que hacemos con los demás nos la 
describe como una serie de conductas que se atienen a unas normas o re- 
glas que, entre todos, hemos convenido en establecer para el bien de to- 
dos. A primera vista, hacemos cosas que parecen rutinas como dormir, 
pasear, respirar, comer, etc. Estas actividades son necesarias para mante- 
ner vivo y sano nuestro cuerpo. Comer, dormir y descansar es algo nece- 
sario para conservar y recuperar las energías perdidas en el desgaste físi- 
co del trabajo. Pero hay otras actividades o conductas que las hacemos no 
por necesidades físicas, sino por unas obligaciones que los humanos nos 
hemos impuesto para hacer posible la convivencia entre todos. Algunas de 
estas conductas son costumbres: es algo común, habitual, que saludemos 
a una persona conocida, que crucemos las manos como señal de amistad, 
que ayudemos a una persona anciana o a un invidente a cruzar la calle. 
Hay costumbres que existen desde hace mucho tiempo (tradiciones), y 
otras, por el contrario, que son de reciente implantación (modas). Sea 
algo viejo o nuevo, las costumbres se traducen en unos estilos de conduc- 
ta que nos sirven para relacionarnos con los demás. Cuando no se sigue 
o rompe una costumbre arraigada en la vida de una comunidad, se pue- 
de producir una fractura en las relaciones humanas. Puede romperse la 
cohesión entre sus miembros y con ello deteriorarse el sentimiento de 
pertenencia e integración a una comunidad. Las costumbres regulan la 
vida de un grupo y cumplen una función social. Sólo cuando dejan de ser 
útiles al grupo desaparecen por sí solas. Mientras tanto, constituyen nor- 
mas, leyes no escritas que garantizan la convivencia entre los miembros 
del grupo. 

La mayoría de las actividades humanas (laborales, económicas, políti- 
cas, sociales) siguen una determinada regla, convención o norma. Es difícil 
imaginar una conducta social que no esté regulada por una norma. (No 
debo cruzar la calle con el semáforo en rojo; debo pagar mis impuestos 
fiscales; no debo apropiarme de lo que es de otro; no debo molestar con 
ruidos el descanso de los demás; etc.). Las normas se hallan presentes en 
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toda nuestra vida social y constituyen la garantía para una convivencia 
pacífica. Sin ellas, se impondría la ley del más fuerte, y la vida dejaría de 
ser social para convertirse en caos y barbarie. Basta imaginarse qué ocu- 
rriría en una ciudad si por un día no hubiese norma alguna que regulase 
la convivencia; o la vida en el centro escolar si cada alumno distribuyese 
el tiempo a su gusto, sin horario para el descanso y el trabajo. Por ello, 
las normas que son de todos y para todos, deben ser conocidas y respeta- 
das por todos. De ahí que sea muy importante, como primer paso en la 
pedagogía de las normas, que cada uno tome conciencia de que la exis- 
tencia de normas es garantía de supervivencia, y que no es posible vida 
humana sin unas normas mínimas que la regulen. 

Pero el aprendizaje de las normas, para una vida en sociedad, sigue 
un determinado proceso que responde a las características psicobiológi- 
cas de los educandos. El adolescente no tiene aún una clara conciencia de 
que su conducta debe ajustarse a unas normas. Impulsado por un senti- 
miento de conquistar su independencia, su autonomía, de «ser él mismo» 
tiende a no aceptar norma alguna externa que pueda coartar su capacidad 
de elegir entre las distintas opciones de conducta. Quiere vivir en libertad; 
ser autónomo, romper el cordón umbilical que le ata a su familia; quiere ser 
y sentirse mayor. Sobre todo, quiere aparecer ante los demás como alguien 
que decide por sí mismo, y poder ejercer en el grupo de iguales un rol que 
ha conquistado por sus propios méritos. Ahora bien, muchas de las con- 
ductas que realiza repercuten inevitablemente en los demás, en el otro 
(amigo, hermano, etc.); no se limitan exclusivamente al ámbito de su per- 
sona. Para bien o para mal, su conducta produce unos efectos sobre las 
vidas de los que le rodean. Este aspecto moral de la conducta personal en 
el adolescente todavía no es percibido como algo a tener en cuenta, al me- 
nos de un modo relevante. Su interés o utilidad particular en sus relacio- 
nes con los demás le llevará a valorar su comportamiento preferentemente 
en razón de la satisfacción personal de sus necesidades, y sólo en segun- 
do lugar atendiendo a los intereses de los otros. Todavía no está desarro- 
llada la conciencia social de pertenencia a una comunidad frente a la cual 
se tiene una responsabilidad. 

Para el adolescente, la libertad todavía significa poder elegir, valoran- 
do los «pro» y los «contra» de la elección, pero considerando las conse- 
cuencias de la misma relacionadas preferentemente con el bien de la pro- 
pia persona. Tener en cuenta a los otros como afectados en su decisión, 
ocupa un segundo lugar. Sólo más adelante, ya en la juventud tardía y en 
la adultez, los otros podrán estar en el primer término de su elección, y 
entonces se entenderá la libertad como responsabilidad ante el otro, o del 
otro. Por eso, en el aprendizaje de las normas, por parte de los adoles- 
centes, debemos ser conscientes de las limitaciones de su «campo moral». 
Habría que hacerles ver que muchos de sus comportamientos deben ajus- 
tarse a unas normas establecidas, no por capricho o imposición social, 
sino porque garantizan la convivencia entre todos y satisfacen, además, 
sus necesidades e intereses personales. Su vida en la familia, en el centro 
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escolar, en su grupo se vería gravemente afectada sin la existencia de unas 
mínimas normas. Y es su entorno inmediato, el mundo al que el adoles- 
cente se siente afectivamente ligado, el punto de partida necesario para el 
aprendizaje de normas. La «otra realidad» no puede ni debe ser ignorada, 
pero sólo debe ser propuesta cuando en el adolescente se despierte algún 
interés por ella. Si el objetivo es despertar el respeto a unas normas como 
elemento inherente a la convivencia humana, cuyo no cumplimiento pone 
en peligro no sólo las relaciones humanas, sino la misma vida del sujeto, 
ello nos obliga, como no podía ser de otra manera, a respetar los ritmos 
de crecimiento personal de los mismos educandos. No se pretende aquí el 
cumplimiento de normas por sí mismas; no se persigue ningún tipo de 
culto a la norma, sino la formación de una conciencia moral en el edu- 
cando que le lleve a la autoexigencia en el cumplimiento de unos deberes 
indispensables para la convivencia social. 

Y en la pedagogía de la norma es preciso superar la tentación impo- 
sitiva tan frecuente en la familia como en la institución escolar. Si se 
quiere que las normas sean asumidas por los adolescentes, es indispen- 
sable que se les dé alguna participación en su elaboración. El grado de 
aceptación y cumplimiento de una norma depende de cómo ésta se ha 
gestado. Es preferible renunciar a «lo mejor», cuando lo mejor sería la 
norma más perfecta elaborada por los adultos (profesores y padres), y Op- 
tar por aquello que, aunque no sea lo más perfecto, cuenta con la parti- 
cipación directa de los adolescentes. Aprender a darse normas es una 
buena manera de aprender también a ser responsables frente a los de- 
más, de respetar al otro. 


A) Ambito escolar 
1. UNDÍA SIN NORMAS 
Sugerencias para el profesor 


El objetivo básico de esta práctica es la toma de conciencia por los 
educandos de la necesidad de la norma. Las normas no son imposiciones 
caprichosas, sino que cumplen una función social. Se intenta con ello que 
descubran la utilidad de las mismas. En este sentido, el profesor puede 
dar comienzo a esta práctica haciendo alusión a bastantes actividades co- 
tidianas que proceden de una norma, costumbre o tradición. Cualquier 
colectivo (equipo deportivo, asociación, grupo político, etc.) necesita de 
unas normas para organizar su convivencia. Algunas de ellas nos parece- 
rán imprescindibles, otras, al contrario, rutinarias o con poco sentido. En 
ausencia de ellas, sin embargo, la convivencia sería bastante difícil. Para 
que los alumnos perciban la necesidad de la norma, proponemos que se 
imaginen qué les ocurriría si en su vida no hubiesen normas. ¿Sería posi- 
ble vivir con los demás sin normas? ¿Puedo hacer «lo que me dé la gana» 
tan sólo porque me apetece? Lo que hago, ¿tiene repercusiones en los de- 
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más? Estas preguntas básicamente pretenden ser abordadas en el conjunto 
de tareas que configuran esta práctica. 

Tras el descubrimiento por parte del alumno de que es necesario ajus- 
tar la vida de cada uno a unas normas mínimas de convivencia, creemos 
conveniente que el alumno entre a valorar algunas de las normas más ha- 
bituales de su vida cotidiana. Esta práctica finaliza! con la propuesta del 
grupo-clase de una «carta» cuyo contenido responde a la cuestión: ¿Me- 
rece la pena vivir con normas? 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


1: 


ES 


Imagina que tu ciudad se ha vuelto loca. Los semáforos no fun- 
cionan; la gente está descontrolada; los coches van por las aceras 
y las personas por la carretera. Las tiendas parecen parques de 
ocio y los parques grandes almacenes. Es como si hoy te encon- 
trases en un lugar desconocido para ti. No conoces a los que te ro- 
dean, ni tampoco sabes bien lo que hace cada uno. Cada uno ac- 
túa «descontrolado». Es como si no existiesen normas ni códigos 
para nadie. Recrea esta situación y comenta qué ocurriría si en tu 
casa, en el colegio o en tu ciudad no hubiera normas que cumplir. 
Valora todo lo ocurrido. Qué consecuencias se han derivado: a ni- 
vel personal y social. Qué has dejado de hacer; qué dificultades 
has encontrado; qué les ha ocurrido a las personas de mi entorno. 
Comenta en grupo la «experiencia» vivida. 

Escribe dos normas que os parezcan más importantes o impres- 
cindibles y otras dos que os parezcan inútiles o inservibles en 
vuestra casa, en vuestro colegio o instituto y en vuestra ciudad 
(según cuadro adjunto). 


Norma importante Norma inútil 


En casa 


En el centro escolar 


En la ciudad 


by 
Y 


1. Esta práctica puede ser realizada en dos sesiones de cincuenta minutos. En la pri- 
mera sesión se realizarían los cuatro primeros puntos y en la segunda el resto de puntos. 
No obstante, el profesor tiene plena libertad para adaptarla a las circunstancias concretas 


del aula. 


APRENDIZAJE DE NORMAS 63 


S. ¿Sería mejor vivir sin tantas normas? En caso afirmativo, ¿qué 
ocurriría? 

6. Si estuviera en vuestras manos imponer normas, ¿cuáles estable- 
ceríals? 

7. Cada grupo redacta por separado una «carta» con el título: ¿Me- 
rece la pena vivir con normas?, contestando con un sí o un no, y 
una breve explicación incluyendo las normas importantes o inú- 
tiles, según proceda. 

8. El grupo-clase elabora la «carta» definitiva con las aportaciones 
de todos los grupos. 

9. El documento elaborado es aprobado por el conjunto de la clase. 


2. VIOLENCIA EN LAS AULAS” 
Sugerencias para el profesor 


Con el testimonio de una profesora de instituto pretendemos escla- 
recer en los alumnos algunos aspectos básicos de la convivencia en los 
centros educativos. Las frecuentes manifestaciones de acoso y de ma- 
lestar a las que están sometidos muchos docentes en su trabajo diario 
generan unas condiciones poco favorables para el normal desarrollo de 
las relaciones entre profesores y alumnos. Y resulta insoportable sentir- 
se «despreciado» por los alumnos, especialmente cuando el profesor 
busca la mejor formación para ellos. Cuando esto ocurre está en peligro 
el bienestar de todos los que forman parte de la escuela o del instituto. 
Por ello es primordial impulsar cierta conciencia de lo que significa 
convivir en el ámbito escolar como una actividad preventiva o educa- 
dora más. 

Convivir, en términos generales, no se reduce a un simple estar con o 
junto a otros; vivir con los demás en el que cada uno hace una tarea, 
aquella que realiza por ocupar un estatus parece que no sea sino repetir 
el significado más elemental de la palabra sociedad. Es obvio que cual- 
quier centro educativo, tomado como una entidad social, tiene asignadas 
unas obligaciones a cada uno de sus miembros sin las cuales sería impo- 
sible su funcionamiento. Pero el cumplimiento de esas obligaciones y la 
mera interacción entre ellos no puede generar por sí solo un sentimiento 
de pertenencia a esa entidad. Si cada uno hace lo suyo y «va a lo suyo» es 
evidente que se hace algo que depende sólo de cada cual, aunque el re- 
sultado confluya en algo convergente (p. ej., el trabajo de un grupo). No 
hay unidad de grupo cuando se trabaja sólo para sí mismo. Es necesario, 
por tanto, actuar en grupo precisamente para los demás. Así, el profesor 
trabaja para el aprendizaje de los alumnos, como los alumnos trabajan 


2. Texto publicado en el periódico El País (23 de octubre de 2001), firmado por Isa- 
bel M.* Abellán y 38 profesores más del I.E.S. de Beniaján, Murcia. 
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para rendir en el futuro un servicio a los demás. Y es inevitable que tan- 
to los alumnos como el profesor están vinculados mutuamente porque 
ambos están «vertidos» hacia fuera; es decir, la tarea del profesor está 
abocada a que el alumno aprenda y el aprendizaje del alumno está unido 
a algo valioso que se orienta hacia los demás. Por eso, la convivencia es 
insostenible si cada uno va a lo suyo y no hay ningún lazo de unión entre 
ellos. Cada miembro de un centro educativo está vinculado a los otros en 
tanto que realiza acciones positivas que repercuten en los demás. Por ello, 
aprender a convivir en un centro educativo es generar vínculos para que 
los miembros que lo componen se encuentren ligados a lo que hay de va- 
lioso en el centro. 

A partir de estas reflexiones, el profesor tutor puede establecer un iti- 
nerario propio para clarificar la convivencia concreta entre profesor-alum- 
no y entre alumno-alumno, especialmente relacionada con el trato desea- 
ble entre los miembros de un grupo que componen una clase o un centro 
educativo. No obstante, sugerimos algunos pasos que pueden contribuir a 
su aplicación en el aula comenzando con la lectura de la siguiente carta fir- 
mada por unos profesores de secundaria y de bachillerato. 


Texto 


«Lo peor que le puede pasar a una persona en su trabajo o en cual- 
quier situación de la vida es sentir que le machacan su dignidad, que la 
hunden en el desprecio y la reducen a una sombra semiinvisible que no 
importa a nadie y que, en el mejor de los casos, arranca de sus alumnos 
una sonrisa de condescendencia. Porque de eso se trata: nos vemos obli- 
gados a mendigar el olvidado derecho a ser profesores a los que nos gri- 
tan, insultan o incluso agreden, alumnos maleducados que lo único que 
desean es, según ellos mismos afirman, disfrutar intensamente de la vida 
y para los que nosotros somos un insoportable estorbo. 

Intenten ponerse dentro de nuestra piel y comprender lo que se siente 
cuando un alumno, a la pregunta de por qué no se calla e intenta tra- 
bajar como el resto de sus compañeros, te responde que él hace lo que le 
da la gana, que lo dejes en paz y te metas en tus asuntos. 

Esto, que en otra época nos habría escandalizado a todos, es una 
anécdota sin importancia. Sucede cada día y seguirá ocurriendo en medio 
de una inmensa maraña que no deja de crecer, porque ante esto no pode- 
mos hacer nada, nadie te apoya. [...]. 

Nuestra frustración personal ya no es tan importante, pero sí lo es la 
de todos aquellos estudiantes que tienen toda la vida por delante, que de- 
sean aprender para poder soñar con su propio futuro y a los que un pu- 
ñado de compañeros les están boicoteando sistemáticamente su derecho 
a una enseñanza de calidad, la que podrían recibir si a nosotros nos de- 
jaran hacer nuestro trabajo.» 
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1. Entrega del texto a los alumnos y lectura individual. Durante 
unos minutos, cada alumno comenta con su compañero de clase 
o en pequeño grupo lo que le ha sugerido el texto leído y el in- 
tercambio de experiencias concretas sobre la convivencia entre 
personas cercanas a cada uno (compañeros de colegio, profeso 
res, amigos, familia, vecinos, etc.). Resulta bastante oportuno que 
comenten su estado afectivo cuando han sido rechazados, exclui- 
dos o marginados, como también cuando han sido aceptados y 
acogidos. 

2. El profesor somete a la consideración del grupo-clase todas o al- 
guna de las cuestiones siguientes: 


a) ¿Cómo me gustaría que me tratasen los demás iguales a mí 
(amigos, compañeros de clase, etc.)? (En lo posible se podría 
escenificar el trato deseable.) 

b) ¿Cómo me gustaría que me tratasen los mayores (profesores, 
padres, etc.)? (También se podría escenificar en clase.) 

c) ¿Qué quiero y espero de mis mayores? ¿Y de mis iguales? 

d) ¿Qué podemos hacer con los compañeros de clase que no se 
esfuerzan por estudiar, que molestan a los compañeros, que 
insultan a los profesores, etc.? 


3. Entre todos los alumnos redactan unas frases cortas, relaciona 
das con la convivencia concreta en aulas, pasillos, patio, bibliote- 
ca, etc., que completan este texto: «Convivir implica...» (Algunas 
de las frases elaboradas podrían servir de texto para murales o 
carteles que se expondrían en espacios bien visibles para el con 
junto de alumnos de clase o de centro.) 


3. LOS PROBLEMAS DE CADA DÍA 
Justificación 


Es evidente que el normal desarrollo de la actividad escolar a lo lar- 
go de un curso académico encierra un conjunto de problemas, aparte de 
los estrictamente relacionados con la adquisición de los contenidos ins- 
tructivos, catalogados de «poca gravedad» pero que, sin embargo, van mi- 
nando el clima de convivencia en un centro educativo. Específicamente 
cabe la distinción de dos ámbitos interrelacionados en el normal funcio- 
namiento del aula y del centro. Nos referimos, por un lado, a las relacio- 
nes entre iguales y, por otro, a las relaciones entre el alumnado y el pro- 
fesorado. Pretendemos identificar, por tanto, los comportamientos «habi- 
tuales» que producen una quiebra constante en el normal desarrollo de la 
actividad escolar, cuyo resultado desemboca inevitablemente en una si- 


66 


CONFLICTO EN LAS AULAS 


tuación bastante alterada, donde predomina el malestar entre los miem- 
bros de un grupo. 


Itinerario 


El profesor, tras algunas palabras de introducción, entrega a cada 


alumno el cuestionario sobre los comportamientos molestos que 
se exponen más abajo. Solicita a los alumnos que cuantifiquen la 
gravedad de cada comportamiento (de O a 5; es decir, de nada a 


mucho). 


Conducta 


Puntuación 
(de O a 5) 


ta 


a 


Asistir tarde a clase cuando ya se ha comenzado a trabajar. 
Salir frecuentemente al servicio sin necesidad. 


Hablar a escondidas con algún compañero cuando el profe- 
sor está explicando. 


Levantarse con frecuencia del lugar de trabajo. 

Hablar fuerte o gritar cuando estamos trabajando en grupo. 
No colaborar con los compañeros en los trabajos de equipo. 
No obedecer con regularidad las indicaciones del profesor. 


Insultar a compañeros de clase o del colegio con palabras o 
gestos groseros. 


Correr a toda prisa y estar jugando en los pasillos. 
Alborotar («armar jaleo») entre clase y clase. 
Poner motes a los compañeros para ridiculizarlos. 


Interrumpir cuando está hablando un compañero o el pro- 
fesor. 


Dirigirse al profesor gritando o hablando fuerte. 
Insultar a un profesor delante de él o en su ausencia. 


No llevar a clase el material de trabajo (libro, cuadernos, et- 
cétera). 


No tener hechos los ejercicios o las actividades de un tema. 


Cuando un profesor llama la atención a un alumno delante 
de sus compañeros insultándole o poniéndole en ridículo. 
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18. No cumplir el horario del centro educativo (horario de cla- 
se, de recreo, de biblioteca, etc.). 


19. Separarse de alumnos que son de otra raza, de otro país, ha- 
blan otra lengua o son de una religión distinta de la mía. 


20. — Criticar el modo de vestir de otros compañeros por pertene- 
cer a otra cultura o religión. 
21. Hacer un mal uso del mobiliario y de las instalaciones del 


centro, 


22. Evitar que mis compañeros estudien o hagan sus tareas es- 
colares (ejercicios, trabajos, lecturas, prácticas, etc.). 


23. Otras actividades molestas: 


(0 = nada; 1 = muy poco; 2 = poco; 3 = regular; 4 = bastante; 5 = mucho) 


2. Los alumnos forman pequeños grupos para proponer, discutir y 
valorar las conductas más molestas en el ámbito escolar. Según la 
puntuación otorgada a cada conducta, los alumnos eligen aque- 
llas cinco que han obtenido una puntuación mayor. 


Puntuación 
Comportamientos más molestos (de mayor a menor) 


Un portavoz de cada grupo comunica a toda la clase los cinco 
comportamientos molestos de mayor puntuación. El profesor 
anota en la pizarra las aportaciones de los grupos. Una vez fina- 
lizado, el profesor extrae las cinco puntuaciones más altas de los 
comportamientos molestos. 

A partir de los resultados obtenidos, cabe abrir un breve debate 
sobre las consecuencias negativas de los cinco comportamientos 
más molestos. También se puede introducir algún comporta- 
miento que a juicio de algún alumno o del profesor perturba el 


68 CONFLICTO EN LAS AULAS 


bienestar de toda la clase. Si así ocurre, debería incluirse en el lis- 
tado final de las conductas molestas con la aprobación de todos 
o de la mayoría de la clase. 


4. LA VIDA CON LOS DEMÁS SE AJUSTA A UNAS NORMAS 
Justificación 


No son pocos los adolescentes que están convencidos de que vivir se- 
gún unas normas coarta su libertad de pensamiento y de acción. Prefie- 
ren vivir sin normas porque de este modo, según algunos de ellos, serían 
independientes o autónomos. Es evidente que el adolescente quiere vivir 
a su aire, a su estilo. Y cualquier norma que regule su conducta es toma- 
da en principio como un obstáculo a su deseo casi irrefrenable de ser li- 
bre, sin ataduras que coarten su libertad. Actuar de modo libre, sin em- 
bargo, no significa que cada uno pueda hacer lo que bien le parezca olvi- 
dándose de las consecuencias de su conducta. Se quiera o no, vivir libre 
va acompañado de la asunción de la responsabilidad de mi conducta ha- 
cia los demás. Por ello, libertad y responsabilidad son dos caras de una 
misma moneda de la que el adolescente sólo percibe una de ellas, casi 
siempre su deseo de libertad. De ahí que, con bastante frecuencia, no exis- 
ta una clara conciencia de las consecuencias de mi conducta hacia los de- 
más, como tampoco de responder con mi conducta para con el otro. Tan 
sólo se busca cuando se dice ¡Libertad, libertad! el propio beneficio en 
contraposición al beneficio del otro. Así pues, las normas no están sólo 
para cumplirlas, sino también para contribuir al bienestar del otro. 

En este sentido, proponemos a través de esta práctica que los alum- 
nos perciban las consecuencias positivas y negativas de algunas normas 
que habitualmente se ven obligados a cumplir. Especial incidencia ha- 
bría que hacer en las repercusiones personales hacia uno mismo y hacia 
los demás del cumplimiento o no de unas normas. 


Propuesta de actividades 


1. El profesor entrega a cada alumno el siguiente cuadro para que 
anote las consecuencias positivas y negativas que acarrearía el 
cumplimiento o no de la norma propuesta. 


Cuando SE CUMPLE Cuando NO SE CUMPLE 
NORMA la norma ocurre lo siguiente: la norma ocurre lo siguiente: 


Llegar con puntualidad 
a Clase. 
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Cuando SE CUMPLE Cuando NO SE CUMPLE 
NORMA la norma ocurre lo siguiente: la norma ocurre lo siguiente: 


Hablar en voz baja. 


Colaborar en grupo 
y en las actividades 
del colegio. 


Utilizar con cuidado 
el mobiliario de clase 
y del colegio. 


No beber alcohol y no 
fumar antes de los 18 
años. 


Estudiar con 
regularidad. 


Seguir las indicaciones 
del profesor. 


Poner música o escuchar 
la TV en casa con voz 
baja. 


Estar aseado y limpio. 


Cumplir las promesas. 


No engañar a mis 
amigos, padres o 
profesores. 


2. Finalizada la actividad anterior, el profesor abre un debate en cla- 
se donde los alumnos comunican a los demás sus respuestas. 

3. Por último, el profesor pide a los alumnos que expresen la im- 
portancia y necesidad de las normas en el ámbito escolar, fami- 
liar y social. 


5. ELABORAMOS NORMAS DE CONVIVENCIA 
Presentación 

Una de las formas más frecuentemente indicadas para el aprendizaje 
y cumplimiento de normas en el ámbito escolar es la implicación directa 


del alumno en su elaboración. Con ello se contribuye a que el alumno no 
perciba las normas como algo extraño y ajeno a él mismo, o también 
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como una estricta imposición del centro y del profesor sobre la que él no 
tiene derecho a opinar, y mucho menos a participar en su establecimiento. 
La ausencia de implicación personal en la elaboración de normas facilita 
una postura de indiferencia por parte del alumno, o considerarse simple- 
mente un mero objeto que se limita a cumplir «algo» no querido ni asu- 
mido por él mismo. Más allá del solo conocimiento de las normas de con- 
vivencia, creemos más eficaz poner en situación al alumno de elaborar 
normas de convivencia a partir de las conductas y situaciones concretas 
que el grupo clase ha identificado como más «molestas». De este modo, el 
alumno se orienta hacia una moral de la responsabilidad. Si el alumno se 
ve implicado en la elaboración de unas normas es más probable que se sen- 
tirá protagonista y partícipe del funcionamiento habitual de la conviven- 
cia en clase o en el centro educativo. 


Itinerario 


1. El profesor emplea el listado de conductas más molestas que se 
ha obtenido con la práctica: «Los problemas de cada día.» Es me- 
jor atenerse a las conductas establecidas por el conjunto de alum- 
nos que otras. Sin embargo, el profesor puede introducir otras 
conductas molestas que han pasado desapercibidas por los alum- 
nos. No obstante, aumenta la probabilidad de que sean acepta- 
das, y no vistas como «algo extraño o impuesto», cuando van 
acompañadas de una explicación razonada y de las consecuen- 
cias negativas en las que incurre. 

2. El profesor escribe en la pizarra las conductas molestas de mayor 
gravedad y solicita de los alumnos que formulen la norma que 
contribuiría a evitar dicha conducta. Indicamos algunas sugeren- 
clas para una oportuna redacción de las normas. 


a) Es preferible redactar el contenido de una norma en sentido 
positivo que en negativo (evitar, en lo posible, el uso del 
«no»). De ese modo se reduce el carácter prohibitivo de la 
norma. 

b) Una norma debe ser redactada de forma clara y nítida para 
que todos los implicados puedan entenderla del mismo 
modo. 

c) Una norma debe indicar claramente lo que se debe y lo que 
no se debe hacer sin que, por ello, se tenga que especificar 
cada una de las conductas correctas o incorrectas. 

d) El contenido de una norma debe reflejar algún valor relacio- 
nado con la convivencia. 

e) El texto de una norma ha de señalar lo que debe hacerse o 
no, ateniéndose a las condiciones concretas en las que pue- 
da hallarse un individuo. 
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f) Una norma debe tender al establecimiento de la conducta 
más general, evitando de ese modo la referencia a conductas 
más pormenorizadas o singulares. 


2.1. Si el profesor lo considera conveniente, la redacción de las 
normas se puede hacer en pequeño grupo y posteriormen- 
te comunicarla al resto de la clase. En ese caso, resulta 
oportuno que previamente el profesor explique con ejem- 
plos sencillos algunas de las sugerencias señaladas para la 
redacción de normas. 

2.2. Cabe diferenciar entre normas para el profesor, normas para 
el alumnado y normas para la relación profesor-alumno. 

2.3. Entre las propuestas de normas redactadas se elige de co- 
mún acuerdo aquellas que mejor han sido comprendidas 
por todos los alumnos. 


Una vez conseguido y aprobado el texto definitivo, un represen- 
tante de la clase (profesor, tutor o alumno) comunica al resto del 
colegio y a los padres de los alumnos implicados las normas que 
han establecido a través del medio más adecuado (reunión, asam- 
blea, informe, entrevista, etc.). 


6. PREMIOS Y SANCIONES 
Presentación 


Esta práctica está ideada como una matización de la anterior: «Ela- 
boramos normas de convivencia.» No tiene sentido alguno que se esta- 
blezcan unas normas y que se desconozcan sus consecuencias. Cumplir 
una norma trae consigo el beneficio no sólo individual de la conducta 
bien hecha, sino también un beneficio a los demás. Del mismo modo que 
cuando actuamos conforme a una norma nos sentimos seguros y recono- 
cidos positivamente en la conducta realizada, cuando actuamos en su 
contra escondemos algún interés particular que busca obtener casi siem- 
pre un beneficio propio y perjudicial para los demás. De cualquier modo, 
el cumplimiento regular de una norma por parte de un alumno debería 
ser merecedor de un reconocimiento público a través de algún tipo de 
premio, cosa poco frecuente; y al contrario, el incumplimiento de la mis- 
ma llevaría la aplicación inmediata de medidas correctoras o de sancio- 
nes que evite la conducta no aceptada. 

Una forma eficaz para el adecuado cumplimiento de una norma con- 
siste en conocer previamente los efectos positivos y negativos de la mis- 
ma. Si el alumno se queda tan sólo con el conocimiento del enunciado de 
una norma existen escasas posibilidades de que intente adecuar su con- 
ducta a ella. Por eso, antes de solicitar el cumplimiento de una norma, es 
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necesario tomar conciencia de lo que ocurre cuando se cumple o no di- 
cha norma. 


Itinerario 


El profesor introduce esta práctica explicando la necesidad de ser 
conscientes de las consecuencias que conlleva el cumplimiento o 
no de una norma. 
A continuación, entrega una ficha a cada grupo de alumnos con 
las normas establecidas en la práctica anterior («Elaboramos nor- 
mas de convivencia») según el formato siguiente: 


NORMA PREMIO SANCIÓN 
E, 
Z 
3, 
4. 
Di 
Algún ejemplo puede ayudar a su elaboración: 
NORMA PREMIO SANCIÓN 
1. El profesor será puntual Se le concede un aplauso Pedirá disculpas a los profe- 
a la entrada y a la sali- si ha cumplido esta norma sores afectados y a los alumnos 
da de clase. durante las clases de una se- en público. 
mana. 

Si reincide en más de una 
semana se pondrá en conoci- 
miento de la dirección y del 
consejo escolar. 

2. El alumno será puntual Si llega puntual al co- Transcurridos los primeros 


al comienzo de clase. 
Podrá entrar a clase 
transcurridos los 5 pri- 
meros minutos de clase. 


mienzo de la misma clase 
durante una semana recibi- 
rá un aplauso de sus compa- 
ñeros. Si llega entre los cin- 
co primeros minutos, tan 
sólo se le mencionará como 
persona puntual. 


cinco minutos del comienzo de 
clase, el alumno será advertido 
en privado por el profesor cuan- 
do lo haga por primera vez. 


La segunda vez será anota- 
do en el parte de faltas y la ter- 
cera no entrará a clase. 


Si ha llegado más de tres ve- 
ces tarde a clase se comunica a 
sus padres y al consejo escolar, 
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3. En pequeño grupo, los alumnos discuten las consecuencias posi- 
tivas (premios) y negativas (sanciones) de las normas propuestas. 
Un portavoz del mismo escribe los acuerdos alcanzados y lo co- 
munica al resto de la clase. 

4, Entre las propuestas formuladas se eligen aquellas consensuadas 
por toda la clase. 

S. En un lugar bien visible se expone el conjunto de normas con sus 
premios y castigos. El profesorado, la dirección del colegio y los 
padres de los alumnos implicados en el cumplimiento de las nor- 
mas de convivencia deben estar informados de los acuerdos to- 
mados. 


7. PERO ¿DE VERDAD CUMPLO LAS NORMAS? 
Presentación 


Un aspecto escasamente tratado en el aprendizaje de normas es la 
autoobservación en el cumplimiento o no de ellas. Estamos acostumbra- 
dos a que sean otros, y no uno mismo, los que actúen como vigilantes de 
nuestra conducta. En concreto, son bastantes adolescentes los que espe- 
ran que alguien de más edad y con mayor autoridad moral que ellos les 
indique si cumplen o no unas normas establecidas. Así aparece como algo 
normal que el incumplimiento de una norma deba ser requerido por per- 
sonas mayores como los padres, los profesores o los responsables de la so- 
ciedad (policía, políticos, jueces, etc.). El adolescente está aprendiendo a 
convivir con los demás, sin embargo, él es autor y responsable de su con- 
ducta. Y la vigilancia y la amonestación adultas no contribuyen por sí so- 
las a que individuos, especialmente adolescentes, asuman como propias 
las normas de convivencia hasta que las incorporen a su repertorio habi- 
tual de comportamiento. La progresiva interiorización de normas pasa 
necesariamente por el continuo esfuerzo de observar la propia conducta 
y de tomar pequeñas decisiones que repercutan en un mejor cumplimiento 
de las mismas. Uno mismo es el mejor vigilante de su propia conducta y 
quien mejor sabe si cumple o no las normas. 


Actividades 


El profesor propone a los alumnos que observen su conducta du- 
rante cierto tiempo (una semana, quince días, etc.). Algunas ideas 
a destacar para que los alumnos realicen esta actividad serían: 


a) Algo útil y necesario para su vida adulta es el cumplimiento 
de normas (explíquese con ejemplos concretos). 
b) Una persona adulta se distingue de otra escasamente res- 
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ponsable cuando sabe lo que tiene que hacer según las cir- 
cunstancias. El cumplimiento de normas contribuye a saber 
lo que hay que hacer. 

c) La finalidad de cumplir normas está en modular la propia 
conducta hacia patrones deseables de comportamiento, pero 
necesitan el compromiso personal. 


2. El profesor entrega a cada alumno una ficha de autoobservación 
donde anotará el cumplimiento regular de las normas estableci- 
das en el colegio o en casa. 


FICHA DE AUTOOBSERVACION 


Nombre y apellidos: j Curso Grupo __ 


Semana del: ____... de_ al de 


Norma Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes 


Valoración personal: 
Consecuencias positivas y negativas de las normas: 


Propuestas de mejora: 


El profesor informa a los alumnos de la actividad de autoobser- 
vación: al final de cada día, el alumno revisará si ha cumplido o 
no las normas establecidas a lo largo de un período de tiempo; al 
final de la semana, el alumno realizará una valoración personal 
con especial incidencia en las consecuencias positivas y negativas 
que él ha percibido al cumplir o no las normas establecidas; por 
último, el alumno debe formular algún pensamiento o decisión a 
seguir en adelante para un mejor cumplimiento de normas. 
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4. Según el tiempo acordado, cada alumno entregará al profesor la 
ficha de autoobservación de la que se obtendrá el porcentaje me- 
dio del cumplimiento de una norma. Cada mes o período necesa- 
rio para el adecuado aprendizaje de una norma se evaluará el 
nivel del cumplimiento obtenido. Si el profesor tutor lo estima 
pertinente, el cumplimiento de normas debe repercutir en las ca- 
lificaciones del alumno, bien sea en alguna materia o en el apar- 
tado de hábitos y comportamientos. Propuesta de valoración: 


a) Nivel de cumplimiento máximo de las normas (100 %): So- 
bresaliente. 

b) Nivel alto de cumplimiento de normas (75 %): Notable. 

c) Nivel medio de cumplimiento de normas (50 %): Suficiente. 

d) Nivel bajo de cumplimiento de normas (25 %): Insuficiente. 

e) Nivel muy bajo de cumplimiento de normas (menos de 25 %): 
Muy insuficiente. 


8. EL INCUMPLIMIENTO DE LAS NORMAS 
Justificación 


Una excelente oportunidad para educar a los alumnos adolescentes a 
convivir con los demás aparece cuando alguno de ellos muestra una con- 
ducta contraria al sentido de una norma. La transgresión de lo que debe 
hacerse goza, particularmente entre los adolescentes, de una amplia acep- 
tación. Tiene el raro atractivo de que, para ellos, es mejor vivir libres, a su 
aire, sin coacción alguna, ni guías, ni obstáculos. Bajo el reclamo bastan- 
te extendido de que son personas aún no adultas y necesitan de nuevas 
oportunidades, se esconde el deseo de que desaparezca cualquier impedi- 
mento que frene su modo de comportarse. Son bastantes los que prefie- 
ren la permisividad, es decir, la ausencia de prohibiciones, de normas o 
de mandatos que anulen su particular criterio de actuación. Por eso, nada 
es bueno o malo, todo depende del criterio subjetivo de cada uno. Frente 
a esta postura, es necesario ayudarles a superar un estilo de vida hedo- 
nista, nihilista, permisiva, sin unos claros referentes morales, por lo que 
un buen antídoto es que asuman compromisos en beneficio de los demás. 
El adolescente quiere ser él mismo y decidir por sí mismo. Sin embargo, 
se le haría un flaco favor cuando transgrede una norma y no se le aplica 
una sanción adecuada. Más que abundar en el carácter punitivo de una 
sanción, es preferible insistir en el sentido preventivo y educativo de la 
misma. Para ello, sugerimos que las sanciones superen el estricto margen 
de aplicación al adolescente y tengan una dimensión de beneficio a la co- 
munidad. Es decir, hasta hora se ha entendido que cuando un alumno viola 
una norma, necesariamente él recibe la sanción o castigo y se ve privado 
de algún privilegio. En algunos colegios, cuando un alumno transgrede 
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una norma normalmente se queda sin recreo durante una semana o no 
realiza una actividad extraescolar que le resulta bastante atractiva. En 
otros colegios se aplican medidas beneficiosas para la comunidad como, 
por ejemplo, ordenar los materiales del aula o colaborar en la cataloga- 
ción de libros de la biblioteca del centro. Como se ve, en la aplicación de 
la sanción va implícito más el beneficio de todos que el «fastidio» de uno. 


Itinerario 


Curso: 


De tres a cinco alumnos, según lo estime conveniente el profesor 
tutor, son elegidos responsables del seguimiento de las normas 
aprobadas por el grupo clase. Se encargarán de anotar el cumpli- 
miento o incumplimiento de las mismas por parte de sus compa- 
ñeros. Los responsables también están sometidos al seguimiento 
de las normas. 

El profesor puede establecer el mejor formato para el seguimiento 
de las normas. Aquí proponemos el siguiente: 


REGISTRO DE SEGUIMIENTO DE NORMAS* 


Grupo: - Fecha de comienzo: __ Fecha de finalización: 


Lista 


n.. 


Normas cumplidas Incumplimiento de normas 
Nombre y apellidos con regularidad (describid la situación) 


1 


2 


3 


un 


3. 


Según el tiempo establecido (cada semana, quince días, un mes, 
etcétera), los responsables informan al profesor tutor del segui- 
miento de las normas. Cabe la posibilidad de asignarle una cali- 
ficación en función del nivel de cumplimiento o incumplimiento 
de las normas. Finalizada esta tarea, el profesor procederá a de 
signar a otros responsables del seguimiento de las normas. 
Reunidos con el grupo clase, el tutor informará privadamente o 
en público de los premios y sanciones que se aplicarán a los 


En el registro se consignarán a todos los alumnos implicados en el seguimiento de 


las normas. Por razones obvias evitamos alargar el cuadro adjunto. 
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alumnos afectados. El profesor tutor puede someter a la conside- 
ración de la clase el tipo de medida correctiva que se le aplica a 
ciertos alumnos. En cualquier caso, aconsejamos que se reflejen 
por escrito los acuerdos tomados, especialmente los relacionados 
con alumnos calificados como «difíciles». 

5. El profesor tutor o un responsable del seguimiento de normas in- 
formará al resto de profesores, a la dirección del centro y a los 
padres de los alumnos implicados, los premios y sanciones adop- 
tados a través de los medios más adecuados. 


9. ¿IMPOSICIONES SIN DAR RAZONES? 
Introducción 


Con esta práctica pretendemos contribuir a que el alumno perciba 
que el cumplimiento de una norma no obedece a algo caprichoso, que hay 
alumnos a los que se les tiene manía o que los profesores «van a por 
ellos». Al contrario, los alumnos han de percibir que las normas están 
para ser cumplidas porque benefician a todos y ello exige firmeza, no 
agresión. No se trata, por tanto, de hacer prevalecer la opinión del profe- 
sor, sino que es necesario hacer cumplir unos acuerdos logrados por to- 
dos como son las normas que se han dado. En este sentido proponemos 
el análisis del argumento de la obra de G. Orwel Rebelión en la granja (Ed. 
Península), o también una versión de la película La isla del Dr. Moreau, di- 
rigida por Herbert G. Wells, cuya síntesis se encuentra en el guión que se 
propone en esta actividad. Se les puede proponer, como variante de esta 
actividad, la visualización de dicha película, rogándoles que traten de cap- 
tar el mensaje principal que nos transmite para comentarlo posterior- 
mente. 


Desarrollo 


1. El profesor pide a los alumnos que formen grupos (máximo de 
seis miembros). A cada grupo se le entrega el guión y deberá desa- 
rrollar los diálogos para cada uno de los personajes que aparecen 
en el guión, debiendo, además, idear el desenlace de la historia que 
se les propone. 


GUIÓN 


Personajes: Dr. Probeta, Titi, Mako, Coco, Kiko, Recitador. 


ACTO PRIMERO 

Sale el Dr. Probeta ataviado con bata, grandes gafas, aire estrafalario y ex- 
presión enloquecida o ausente. Trae consigo un gran bisturí con el que intimida 
a los presentes («simios» que habitan en la isla salvaje del Cocotero). 
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Habla en tono imperativo e intimidatorio, diciéndoles que viene de muy le- 
jos para ayudarles. Les dice que su estado es lamentable, que sólo son unos sal- 
vajes incapaces, que carecen de sentido y compasión, que resultan grotescos por 
su apariencia y también por su forma de actuar y que nunca podrán llegar a ser 
felices. 

Les sugiere, no obstante, que no se preocupen ya que él ha llegado a la isla 
para transformarlo modificando sus rasgos, tanto externos como internos, que 
podrán llegar a ser unos seres «bellos» y verdaderamente humanos siendo así fe- 
lices. Pide a los pobladores de la isla que vayan pasando a su gabinete de trans- 
formación. 


ACTO SEGUNDO 

Los salvajes, asombrados, hablan entre ellos sobre el mensaje que el Dr. Pro- 
beta les transmite. Titi opina que deberían acercarse al Gabinete indicado que, al 
parecer, el Dr. Probeta sugiere que ser un salvaje resulta muy grotesco e inútil a 
los ojos de los demás. Mako opina que él no tiene conciencia de ello, que de he- 
cho se encuentra feliz y está contenta con su aspecto físico y como le tratan los 
demás, ella se considera físicamente bonita. Coco dice que le parece una «expe- 
riencia interesante y única» pasar de animal a hombre, y para ello aporta razo- 
nes. Kiko está hecho un lío. En realidad no tiene nada claro. El Dr. Probeta, con 
voz intimidatoria, le ordena pasar. 


ACTO TERCERO 

Los salvajes van entrando. El Dr. Probeta, en su gabinete de transformación, 
somete a los salvajes a una serie de operaciones para cambiar sus rasgos anatómi- 
cos y fisiológicos de tal manera que, tras dolorosos procedimientos en los que los 
animales sufren horriblemente, quedan en una situación intermedia entre animal 
y hombre. Los ha convertido en «humanimales». Kiko y Mako reprochan a Titi y 
Coco su curiosidad insaciable que les ha llevado a la penosa situación en la que se 
encuentran, intermedia entre la bestia y el hombre. Todos se dan cuenta de que la 
transformación física que en ellos se ha producido ha sido a costa de mucho sufri- 
miento. Pero lo peor es que siguen sintiendo la «llamada de la selva» y tienen que 
realizar notorios esfuerzos para mantenerse en posición erguida, porque lo que real- 
mente desean es caminar a cuatro patas, subirse a los árboles, cazar, etc. 


ACTO CUARTO 

Aparece el Dr. Probeta. Les dice que sus preocupaciones no tienen sentido, 
que su transformación todavía no ha concluido, pues sólo han superado la pri- 
mera fase. Explica a los «humanimales» que ahora habrán de someterse a otro 
proceso por el que quedarán convertidos completamente en humanos. Les hace 
ver que es necesario esforzarse nuevamente y que olvidarán rápidamente el su- 
frimiento cuando sientan y piensen como auténticos seres humanos. 

Los «humanimales» deliberan y, finalmente, deciden ponerse en manos del 
doctor. 


ACTO QUINTO 

El Dr. Probeta comienza la segunda fase del proceso por el que los «huma- 
nimales» llegarán, según él mismo, a ser plenamente humanos. Para ello, debe 
mentalizarlos con el ñn de que sientan y piensen como seres humanos, dominen 
sus emociones, sus instintos, etc. El sabe que la mentalización es uno de los mé- 
todos más utilizados y efectivos para modificar conductas. Piensa que el proce- 
dimiento más utilizado desde antiguo es la imposición de la Ley recurriendo, si 
es necesario, a la coacción y al castigo. 
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Así pues, el Dr. Probeta idea una Ley para los salvajes y se la muestra. La ley 
contiene preceptos y normas de conducta cuya observancia llevará a los «hu-manimales» 
a actuar según pautas humanas. 


LA LEY DEL DR. PROBETA 


No caminarás a cuatro patas; ésa es la Ley. 

No dormirás a la intemperie sino en cama; ésa es la Ley. 

No sorberás la bebida; ésa es la Ley. 

Quien camine a cuatro patas, vuele o nade, será considerado un enemi- 
go; ésa es la Ley. 

5. Beberás alcohol; ésa es la Ley. 

6. Todos los hombres son iguales; ésa es la Ley. 


Pon 


Todos estos preceptos, para ser asumidos como propios, se recitan a diario 
bajo la dirección del Recitador y la supervisión del Dr. Probeta. Cada vez que se 
recita una norma, se responde con un estribillo: ¿Acaso no somos hombres? De 
este modo, día tras día el recitado no debe interrumpirse. Cuando alguien fla- 
quea, el Recitador amenaza o castiga. 


ACTO SEXTO 

Los «humanimales» hacen verdaderos esfuerzos tratando de cumplir la Ley, 
y con cierta frecuencia lo consiguen. Otra cosa sería considerar la poca satisfac- 
ción que ello les proporciona. 


ACTO SÉPTIMO 

Un día en que los «humanimales» descansaban tras largas horas de recita- 
do de la Ley, una explosión ocurrida en el gabinete de transformación hace sal- 
tar por los aires el laboratorio e instrumental pereciendo en el accidente el 
Dr. Probeta y su ayudante el Recitador de la Ley. 


ÚLTIMO ACTO 


(EL GRUPO INVENTA UN FINAL A ESTA HISTORIA) 


2. Finalizados los guiones, se leen a toda la clase y se elige el mejor 
guión. 

3. Se propone la dramatización del guión, como teatro leído (repar- 
to de papeles y representación). 

4. Tras la lectura del texto, se pueden formular algunas cuestiones 
para la reflexión final: 


— ¿Cómo valoráis la conducta del Dr. Probeta? 

— ¿Estáis de acuerdo en que un modo de conducta se puede im- 
poner sin dar razones, sólo con imposiciones? 

— ¿Podemos vivir con normas impuestas y no queridas? 

— ¿Qué consecuencias se pueden extraer de esta historia? 
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B) Ámbito familiar 

1. LAS NORMAS DE LO VIEJO Y DE LO NUEVO 

Texto 


Muchas veces me he preguntado qué significa educar a los hijos. Tengo 
la impresión de que el tiempo pasa tan fugaz que no caben largas reflexio- 
nes sobre mi labor de padre. Mis hijos se hacen mayores. Y la convivencia 
diaria con ellos me obliga más a actuar que a pensar. Hay actuaciones que, 
después de haberlas pensado, no estoy completamente satisfecho de ellas. En 
otras ocasiones, actúo como si estuviera movido por unos «impulsos» que 
no son propios de mí, como si fuera improvisando sobre lo que acontece. En 
cualquier caso, procuro mantener unas directrices más o menos coherentes 
en mi comportamiento como padre, a pesar de que no siempre me reconoz- 
co como tal en lo que hago. 

Con el paso del tiempo he observado que mi comportamiento conserva 
cierto parecido con el de mis padres hacia mí. No ocurre siempre, pero en 
bastantes ocasiones me vienen recuerdos del pasado, de mi infancia y de mi 
adolescencia. De esta misma idea participan otros amigos. Dicen que no 
pueden olvidarse por completo de lo que sus padres hicieron con ellos. Pro- 
curan aplicar a sus hijos las cosas buenas que recibieron de sus padres y 
evitar aquellas que no le gustaron. Pero late una idea común: de pequeño se 
vivía en un ambiente de confianza acerca de lo que era bueno para cada 
uno, es decir, los padres eran garantía de lo que había que hacer. Los valo- 
res y las normas de antaño estaban mucho más definidos que en el tiempo 
actual. Lo que decía la iglesia, el maestro, la autoridad civil o los padres se 
admitía con mayor facilidad que ahora. Tengo la impresión de que los lími- 
tes de lo que se debía hacer estaban más establecidos que las normas de hoy. 
Y no creo que sólo obedecíamos por ignorancia, sumisión o miedo al adul- 
to, sino porque también transmitían respeto, seguridad y prudencia en sus 
juicios normativos. 

Ahora estoy sometido a una extraña sensación de vulnerabilidad, de fra- 
gilidad. No sé si es efectivamente el tiempo que me ha tocado vivir, pero 
siento a veces que mis hijos «saben más» y a edades bastante tempranas. 
Parece como si yo tuviera que aprender a ser padre cada vez que me enfrento 
a problemas relacionados con la vida de mis hijos. Ellos viven expuestos a 
un volumen de información que les empuja a actuar como si fueran ya 
personas independientes. Es como si no hubiera nada que descubrir en la 
edad adulta. Hoy parece que no hay secretos para niños y jóvenes, saben ya 
tantas cosas que «maduran» precipitadamente. Y esto, creo, conlleva bas- 
tantes riesgos en su alocado desarrollo de su personalidad. Mientras que an- 
tes las normas y los valores se mostraban con una claridad meridiana, hoy 
aparecen con unos límites más difusos, más ambiguos y menos definidos. 


(CONRADO, 48 años; industrial) 
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Itinerario 


1. Tras la lectura individualizada del texto anterior, cada pareja co- 
menta las primeras impresiones y las ideas más relevantes del 
mismo. En el caso de que esta práctica sea aplicada a varias pa- 
rejas, el moderador o tutor puede comenzar con alguna técnica 
grupal que suscite la participación de todos (torbellino de ideas, 
comentario oral del texto, narración de casos individuales, etc.). 

2. Dado que el objetivo de esta práctica está dirigida a tomar con- 
ciencia del papel del padre y de la madre en el establecimiento de 
las normas que regulan la convivencia en familia, sugerimos que 
cada pareja o adultos responsables de una familia discutan las si- 
guientes cuestiones: 


a) Lo permanente y lo cambiante de las normas en casa. Cada fa- 
milia establece un conjunto de normas basado en unos valo- 
res que los consideran importantes para que se produzca 
una convivencia conforme a las preferencias de los mayores. 
Sin embargo, con el paso del tiempo esas normas varían y se 
van ajustando a las circunstancias concretas de la vida coti- 
diana. No siempre quedan claramente delimitadas para to- 
dos los miembros de la familia, especialmente para los hijos 
que parcialmente las conocen y las cumplen. 

— Identifique las normas más importantes que regulan la 
convivencia en el ambiente familiar: 


1. Norma l: 
2. Norma 2: 
3. Norma 3: 
4. Otras normas: 


— ¿Qué valores dan sentido a tales normas? 

— ¿Hay matices, excepciones, situaciones límite que vulne- 
ran el contenido de las normas establecidas? 

— Comente con su pareja o con otro adulto responsable de 
su familia, las normas que usted aplica en casa y que es- 
tán influidas por lo que vivió como hijo/a en su familia. 

— ¿Qué ha cambiado? ¿Qué permanece? 

b) El papel de los padres en el establecimiento de normas. El re- 
parto de responsabilidades en instaurar unas normas en casa 
varía de una familia a otra. Desde la participación completa 
en la elaboración de normas de los padres y las madres hasta 
la delegación de responsabilidades hacia uno de los adul 
tos, cada familia tiene un estilo propio para el estableci- 
miento de normas. 

— ¿Cómo se establecen las normas en casa? 
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— ¿Quiénes participan? ¿Cuál es la responsabilidad de cada 
uno? 

— ¿Quién es el encargado del cumplimiento de las normas 
en casa? 


2. CLIMA FAMILIAR Y NORMAS DE CONVIVENCIA 
Texto 


Soy uno más de la creciente lista de hijos de padres divorciados. No 
creas que voy a quejarme del daño tan impresionante que me provocó la 
ruptura. Cierto que lo pasé mal, y creo que no se me olvidará en toda mi 
vida. También lo pasaron mal mis padres; veía reflejado en sus caras el su- 
frimiento de la separación. Varios años después de convivir con cada uno de 
ellos he aprendido cosas que me resultan interesantes para mí. 

Cuando vivíamos juntos, es decir, mis padres y yo en la misma casa, te- 
nía la sensación de vivir confundido, agobiado y no sé bien por qué extraña 
razón siempre estaba malhumorado. Mis padres trabajaban fuera de casa y 
yo estaba poco tiempo con ellos. El tiempo que compartíamos lo vivía como 
una serie de episodios continuos de despropósitos. Lo que a uno le gustaba, 
al otro le parecía una bobada. Era un vaivén constante de lo que «me gus- 
ta» y lo que me «desagrada», de reproches, de malas caras, de frases iróni- 
cas y de voces altisonantes. Era claro que mis padres no se ponían de acuer- 
do en casi nada. Había momentos en que uno de ellos, normalmente mi ma- 
dre, se dejaba llevar por las preferencias y opiniones del otro, pero en 
contadas ocasiones terminaba bien el asunto. Así que llegó un día en que 
cada uno, eso sí, de común acuerdo, tomó un rumbo distinto. 

Al principio de la separación mi madre vivía bastante exaltada. Hacía 
las cosas a toda prisa. Al desaparecer mi padre de casa, ella ocupó el «cen- 
tro». Quiero decir que mi madre era quien impartía las instrucciones para 
que la casa estuviera en orden. Oía con bastante frecuencia eso de «haz esto, 
haz aquello», o también «no quiero que hagas..., no me gusta que digas...». 
Por su forma de hablar notaba una clara distancia entre mi madre y yo. Pensé 
que suplía su malestar interno con una disciplina firme hacia los demás, 
especialmente conmigo. Más tarde, mi comportamiento hacia ella también 
fue duro y áspero. Después de varios «encontronazos», mi madre tuvo la su- 
ficiente habilidad de recapacitar sobre el trato entre nosotros. No cambió 
como de la noche al día, pero pasó del enfrentamiento a la colaboración, de 
la imposición al acuerdo. Y lo hizo cambiando su modo de hablarme. Dejó 
una voz arrogante, agria y deprimente para convertirla en una voz cálida, 
alentadora y tranquila. El clima de convivencia fue ganando enteros y nos 
entendíamos muy bien. De la imposición disciplinada de unas conductas o 
de unas normas, pasamos a entendernos gracias a las inflexiones de su voz. 

Siempre recordaré el tono de voz de mi madre. Me sentía más cercano 
a ella, parecía que me entendía mejor, especialmente porque su tono suge- 
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rente, cordial o feliz contribuía a que viera las cosas, los problemas o las cir- 
cunstancias con mayor atención y profundidad. No sé si Juan, su nuevo 
compañero, ha contribuido a que cambiase su forma de hablar. Lo que sí es- 
toy seguro es que mi madre consiguió, con el nuevo tono de voz, crear un 
clima de mejor entendimiento entre nosotros y las normas en casa práctica- 
mente no eran necesarias. 


(JosÉ Lurs, 24 años; empresario) 
Itinerario 


1. En términos globales, revise el estado general de sentimiento o 
sensibilidad que configura su modo de actuar con sus hijos. Es 
decir, ¿cómo siente la relación o trato con sus hijos? ¿Predomina 
el trato brusco, hostil, e impaciente? ¿O, al contrario, es básica 
mente tranquilo, atento, y cordial? Sea sincero o sincera con us- 
ted. Es evidente que nuestro modo de tratar a los hijos está bas- 
tante condicionado por múltiples circunstancias y matices que, a 
veces, nos obliga a actuar con ellos con un tacto distinto del que 
nos gustaría. Sin embargo, procuramos mantener un trato prefe- 
rente hacia nuestro hijo o nuestra hija. ¿Cuál es? 

2. Habitualmente cuando tratamos a alguien con respeto y conside- 
ración, esperamos que el otro nos trate de igual modo, que su 
comportamiento sea recíproco según las circunstancias. En cam- 
bio, el trato con nuestros hijos no puede ser simétrico, sino asi- 
métrico. Y, sin embargo, procuramos enseñar a nuestros hijos un 
trato respetuoso con los demás. Esta enseñanza no está cargada 
sólo de ideas, sino básicamente de experiencias concretas. Un es- 
pacio propicio para este tipo de vivencias es el ambiente familiar, 
especialmente el trato y atención que usted, como padre o madre, 
dedica a sus hijos. ¿Cómo enseña a su hijo a que trate a los de 
más de modo respetuoso? ¿Qué predomina más en su estilo de en- 
señanza: diciendo lo que tiene que hacer o mostrando cómo hay 
que hacerlo? 

3. Es frecuente que su hijo o su hija se comporte de modo distinto 
al que espera o al que le ha enseñado. Revise las reacciones que 
manifiesta ante su hijo o su hija. 

4. La mayoría de los adultos sabemos que los niños y los adoles- 
centes necesitan un trato diferente, ajustado a su singularidad y 
a su situación concreta. Los menores responden de modo distin- 
to cuando les tratamos con «delicadeza» y «aplomo», o cuando 
les tratamos con «rudeza». Tenga en cuenta el trato que estable- 
ce con su hijo o su hija y valore las consecuencias. ¿Favorece una 
mayor comprensión y acercamiento o, al contrario, un distancia- 
miento entre usted y su hijo o su hija? 
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5. ¿Ha pensado que su tono de voz, sus gestos, su expresión corpo- 
ral, sus silencios, entre otras expresiones no verbales, favorecen 
un determinado clima de convivencia con sus hijos? 


3. ¿NORMAS EN CASA? 
Introducción 


Resulta algo raro pensar que en casa, en el ambiente familiar, hay 
normas. No son pocos los hijos que tienen la impresión de vivir conforme 
a un orden, o también desorden, que imponen los padres. Mientras que 
bastantes hijos piensan que no hay unas normas claramente delimitadas 
en casa para que funcione adecuadamente la convivencia familiar, los pa- 
dres, por su parte, creen que los hijos no tienen suficientemente claro cuá- 
les son los límites de las normas, los perjuicios que conlleva su incumpli- 
miento, como también las sanciones o castigos que deben aplicarse cuan- 
do las normas no se cumplen. 


Itinerario 


1. Las normas son necesarias para que funcione la convivencia en 
casa. Por ello, proponemos que los padres, o adultos responsa- 
bles del hogar, comenten con sus hijos la importancia de tener 
unas normas de convivencia. Es aconsejable que se mencionen o 
se recuerden las más importantes. Si lo estiman conveniente, 
pueden escribirse para evitar su olvido o su ignorancia. En el 
caso de que no estén delimitadas unas normas de convivencia, 
sugerimos que los miembros de la familia, especialmente los pa- 
dres, dediquen un tiempo a su establecimiento. Sugerencias para 
establecer normas: 


a) Una norma indica lo que hay que hacer. 

b) Se cumple mejor una norma cuando todos los afectados por 
ella están convencidos de que aporta un beneficio al grupo o 
a la comunidad. 

c) Una norma señala que todos los afectados han convenido 
ajustar su conducta a su contenido. 


2. Las normas están para ser cumplidas. El cumplimiento de las 
normas no debe considerarse, tanto por hijos como por padres, 
como la imposición fría de unas reglas de conducta a seguir es- 
trictamente, sino como el beneficio o bienestar que aporta a to- 
dos y a cada uno. En familia se comentan las consecuencias posi- 
tivas y negativas que produce el cumplimiento o no de «las nor- 
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mas de casa» (normas relacionadas con la alimentación, la ropa, 
el cuidado de la habitación, el tiempo y la responsabilidad de es- 
tudiar, el trato en familia, los modos de estar en casa, el horario 
de llegada y de salida de casa, la limpieza y orden de la casa, et- 
cétera). 

3. Se cumplen mejor las normas aceptadas por todos que las impues- 
tas por los adultos. Asumir una norma y cumplirla habitualmente 
implica la aceptación voluntaria de cada uno. Sin embargo, hay 
normas que no pueden ser «objeto de negociación». Los padres 
deben asumir la responsabilidad de establecer unas conductas y 
unos límites aunque los hijos no los compartan (p. ej.: Es mejor 
comer más alimentos sanos que chucherías, comida rápida, o co- 
mida «basura»; a los hijos quizá no les guste, pero los padres de- 
ben velar por una alimentación sana y equilibrada. Otro ejemplo: 
Es mejor ir a la cama a una hora que les permita descansar sufi- 
cientemente que acostarse tarde por el hecho de ver un programa 
de TV a altas horas de la noche). En familia se especifican las 
normas que, a pesar de estar poco admitidas por los hijos, apor- 
tan más beneficio que perjuicio. 

4. Todos estamos obligados a cumplir y hacer cumplir las normas. 
Cualquier norma obliga por igual a todos los miembros de la fa- 
milia. Al cumplir las normas, tenemos la autoridad moral de ha- 
cerlas cumplir. En familia se comenta quién cumple y quién hace 
cumplir las normas establecidas. 

5. Los límites y las excepciones de las normas. Los padres, o adultos 
responsables del hogar, clarifican las conductas que entran den- 
tro de una norma y cuándo es posible no cumplirla. 

6. ¿Normas sin sanciones? Es frecuente que el incumplimiento de 
una norma sea tomado en familia, o casi siempre por los padres, 
con cierta indulgencia o disimulo. A veces es conveniente; en 
otras ocasiones, no es oportuno. ¿Cuándo se aplican medidas co- 
rrectoras ante el incumplimiento de una norma? ¿Quién las apli- 
ca? ¿Son conocidas tales medidas por todos los miembros de la 
familia? ¿Qué ocurre cuando un adulto no cumple sistemática 
mente una norma de casa? 


4. LOS HÁBITOS DE CONDUCTA 
Propuesta de actividades 


1. Nuestra vida cotidiana, la que realizamos diariamente, sería im- 
posible sin la repetición de unas conductas: desde las acciones 
más necesarias e imprescindibles, como alimentarnos o descan- 
sar, hasta las establecidas al ocupar un puesto de trabajo o un es- 
tatus social (ir al trabajo diariamente, asistir al colegio, etc.). Ob- 
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viamente, los demás esperan de nosotros que las ejecutemos ha- 
bitualmente. Todos nos beneficiamos porque contribuyen a que 
la vida sea más segura y confiada. Las conductas habituales pro- 
porcionan el mínimum de convivencia; de su inexistencia habría 
caos, desorden, sería imposible vivir con los demás. 


a) Comente en familia, con su pareja y con sus hijos, los com- 
portamientos que suelen repetir diariamente. 

b) ¿Qué beneficios aportan esos comportamientos a cada uno y 
a los demás? 

c) ¿Qué ocurriría si esas conductas rutinarias no se ejecutaran? 


Niños y adolescentes necesitan adquirir hábitos de conducta. 
Aportan un importante beneficio a su formación personal en tan- 
to que hacen que su conducta sea ordenada y adecuada para con- 
vivir con los demás. Además, aumenta la confianza en sí mismo 
y la seguridad de hacer algo satisfactorio. Pero los hábitos pue- 
den convertirse en comportamientos mecánicos, sin ningún sen- 
tido y, al cabo de cierto tiempo, desaparecen porque no hay sufi- 
cientes razones que justifiquen su ejecución. Enseñar hábitos de 
conducta en casa requiere la ejecución y la progresiva compren- 
sión de los mismos. 


a) ¿Qué hábitos están adquiridos en el comportamiento diario 
de sus hijos? 

b) ¿Qué hábitos necesitan de una mayor atención y refuerzo 
para que sean incorporados al modo de actuar cotidiano de 
sus hijos? 

c) ¿Son capaces, tanto sus hijos como usted, de explicar o dar ra- 
zones de los hábitos que realizan diariamente? ¿Cuáles son? 


Algunos hábitos de conducta como hablar sin ofender a otra per- 
sona, mostrar unos modales adecuados al estar con los demás, no 
mentir, ser honesto, pedir las cosas con cordialidad, mostrarse 
disciplinado cuando se le pide algo, etc., están más necesitados 
de juicios normativos que otros hábitos. Son conductas que se ex- 
plican desde unas razones morales. Su aprendizaje y su manifes- 
tación en la conducta cotidiana de su hijo o de su hija contribu- 
ye a que su estilo de conducta sea más moral. 


a) El padre y la madre, o en familia, comentan el perfil de la 
persona moral que ellos quieren expresar en su conducta y 
del perfil que procuran favorecer en sus hijos. 


La forma concreta de transmitir unos hábitos de conducta es bas- 
tante variable de unos padres a otros. No hay un modo único de 
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enseñar hábitos de conducta. Sí, en cambio, el contenido de ellos 
es similar. Pero se apropian más tales hábitos a través del estilo 
personal del adulto que del solo conocimiento y de la amonesta- 
ción verbal. Digamos, por ejemplo, que el niño o el adolescente 
aprende mejor el hábito de cumplir las promesas contraídas 
cuando forma parte del modo habitual de comportarse el adulto 
con él y se resaltan las consecuencias personales y sociales de 
cumplirlas o no. 


a) ¿Qué hábitos de conducta son percibidos por sus hijos como 
buenos para ser imitados o sirven de referentes valiosos a te- 
nerlos en cuenta? 


5. En realidad los hábitos de conducta no están necesariamente ce- 


rrados a las circunstancias cambiantes de la vida cotidiana. Hay 
momentos que las circunstancias fuerzan un cambio en el hábito 
de conducta. En otras ocasiones es necesario revisar el cumpli- 
miento o no de unos hábitos. No resulta fácil, especialmente en 
el ambiente familiar, llevar un «control y cumplimiento riguroso» 
de los hábitos de conducta. Por ello, cada familia tiene estableci- 
dos unos mecanismos propios que aseguren el cumplimiento y 
revisión de los hábitos de conducta. 


a) ¿Qué ocurre cuando sistemáticamente no se realizan unos 
hábitos de conducta? ¿Qué tipo de medida es habitualmente 
tomada para restaurar la ejecución de los hábitos de con- 
ducta suspendidos? 

b) ¿Cómo se instaura un nuevo hábito de conducta en casa? 
¿Cómo es conocido, aceptado y aplicado? ¿Se establecen pre- 
viamente medidas correctoras cuando no se ejecuta reitera- 
damente el nuevo hábito de conducta? 


5. LASTAREAS DE CASA, COSA DE TODOS 


Propuesta de actividades 


1. 


Hacer una distribución de tareas en casa dentro de las posibili- 
dades de cada uno, aparte de las que ya tiene por su trabajo u 
obligación. 

Dar cuenta del cumplimiento de las mismas. 

Hacer ver que en el cumplimiento de las tareas estamos respon- 
diendo ante los demás de algo a lo que nos hemos comprometi- 
do y que les van a agradar, a ser un poco más felices. 

Describe los sentimientos que te produce satisfacer las expectati- 
vas de los demás: contribuyo con mi colaboración al bienestar de 
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mi familia, comparto tareas para hacer más fácil el funciona- 
miento de la casa, no me siento «hospedado» en casa sino un 
miembro más de la misma, etc. 

5. Describe los sentimientos que te produce el no haber cumplido 
con las tareas asignadas: pesar por haber defraudado las expec- 
tativas de mi familia, frustración, abandono como si fueses «un 
caso perdido», estímulo para hacerlo mejor la próxima vez, et- 
cétera. 

6. Comentar las dificultades que todos los miembros de la familia 
han tenido para cumplir sus compromisos. 


Se acaba la «reunión familiar» con la valoración de todo lo realizado, 
resaltando los aspectos positivos. Los elementos negativos sólo han de 
verse como «obstáculos» superables, nunca como dificultades insalvables. 


NÚCLEO TEMÁTICO H 


AUTOESTIMA 


Introducción 


Tratar el tema de la autoestima cuando se aborda la resolución de 
conflictos en el aula puede parecer fuera de lugar. Para nosotros es del 
todo pertinente. El comportamiento de los adolescentes está vinculado a 
las atribuciones que el sujeto se hace a partir de las valoraciones que los 
demás, sobre todo familia, compañeros, profesores y amigos, hacen de él. 
Es frecuente la respuesta negativa, a veces hostil, en el adolescente cuan- 
do éste se siente excluido del grupo, infravalorado por el profesor o no su- 
ficientemente acogido en la familia. La respuesta negativa, a veces vio- 
lenta, es un modo de manifestar una protesta contra alguien o contra el 
entorno por el trato recibido. El comportamiento en la infancia es alta- 
mente inducido. El nivel de autoestima está marcado por las experiencias 
de éxito, o por las cualidades y destrezas que se ponen en juego. El niño 
aún carece de recursos o equipaje que le permitan conductas «a pesar 
de», o al margen de la opinión que de él se tiene. El tránsito hacia com- 
portamientos autónomos, basados en las propias convicciones, exige un 
aprendizaje lento que le lleve a valorarse no tanto por las cualidades o ca- 
rencias que los demás le atribuyen, sino por «lo que es». Por el contrario, 
el adolescente ya puede iniciar el desarrollo de la autoestima sin la de- 
pendencia tan estrecha de las atribuciones externas. Puede auto valorarse 
y reconocerse a sí mismo como moralmente satisfecho (contento de sí) si 
su comportamiento se corresponde con aquel ideal de realización, aun bo- 
rrosamente pensado y ambiguamente vivido, al que aspira, aunque no re- 
ciba la aprobación de instancias externas. Es decir, puede intuir y descu- 
brir, aun insuficientemente, el valor de ser persona, incorporando virtudes 
y defectos. Esto, aparentemente, puede resultar difícil cuando estamos 
acostumbrados a otro tipo de valoraciones: cualidades físicas y psíquicas, 
habilidades, competencias, éxitos o fracasos, etc. 

El desarrollo de la autoestima, que aquí se propone, tiene en cuenta 
más el aspecto radical de la misma, aunque no exclusivamente. Es decir, 
nos valoramos no tanto por aquello que «poseemos» (cualidades o atri- 
buciones externas), cuanto por aquello que «somos». La autoestima tiene 
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entonces un origen interno, no propiamente social. De otra manera no se en- 
tendería cómo los adolescentes, y más aún los jóvenes y adultos, se au- 
tovaloran negándose al consumo de drogas y afrontando con ello la pér- 
dida de estima del grupo, cuando no la exclusión del mismo. Se pueden 
observar comportamientos en adolescentes que resisten la presión del 
grupo y, por tanto, la valoración que emana del mismo, y optan en su con- 
ducta por ser fieles a sus propias creencias o convicciones, encontrando 
en éstas la fuente de su autoestima. Sin excluir la valoración de los otros, 
y menos tratándose de adolescentes, se debería intentar en las propuestas 
educativas potenciar la autoestima como valor personal que se funda- 
menta en el reconocimiento de la dignidad, autonomía, libertad de toda 
persona. Cualquier otra autovaloración fundamentada en atribuciones ex- 
ternas es necesariamente frágil, precaria y vulnerable, sometida a modifi- 
caciones O vaivenes que no soporta situaciones de cambio en el proceso 
de la construcción personal (Ortega, Mínguez y Rodes, 2001). 

El tratamiento que, hasta ahora, se le ha dado a la autoestima en el 
ámbito pedagógico ha sido más bien escaso, y su referencia como valor, 
nula. La elaboración de material para el desarrollo de la autoestima se ha 
centrado en una concepción «funcional» de la misma. Así, se ha incidido 
en el aumento de la autoestima a partir de las cualidades que tiene el su- 
jeto, de todo aquello que «posee», del reconocimiento y aceptación de 
«su» realidad física, académica, psicológica y social. Sin negar este as- 
pecto o dimensión en el origen de la autoestima, aquí destacamos otra 
fuente, más profunda, en el origen de la autoestima: lo que el sujeto «es» 
como persona y lo que éste «proyecta» hacer en el tiempo. La persona es 
un ser de proyectos, no está fijada, atrapada en un presente factual. El ser 
humano, también el adolescente, puede crear «su» mundo anticipándolo, 
y esto puede convertirse para él en fuente de autovaloración. Nos autova- 
loramos a partir de la realidad que somos o las cualidades que poseemos, 
pero también es verdad que aquello que queremos ser (metas, proyectos) 
puede convertirse en nosotros en fuente de autovaloración. Y en función 
de esas metas o proyectos evaluamos también nuestra autoestima. Lo que 
se traduce, necesariamente, en otras estrategias para el desarrollo de la 
autoestima a las que no estamos acostumbrados. 


A) Ámbito escolar 
1. IDENTIDAD Y CRECIMIENTO PERSONAL 
A modo de justificación 
Saber «quién soy» es un anhelo humano del que escapan pocas per- 
sonas. Sin embargo, es algo tan deseado como utópico alcanzar un cono- 


cimiento completo de sí mismo. Tan sólo logramos una aproximación de 
lo que vamos siendo a través de la reflexión de lo que nos ocurre cada día. 
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Y darse cuenta de ello pasa necesariamente por promover una delicada lí- 
nea de comunicación con nuestro interior. Lejos de que esta práctica pre- 
tenda un encerramiento narcisista del adolescente, quiere abrir una mira- 
da hacia «lo invisible de la persona» (su interior), algo que particular- 
mente en el adolescente es muy pertinente porque comienza a tomar 
conciencia de su propia identidad. Y el conocimiento de sí mismo no es 
otra cosa para nosotros que un estar pensando acerca de mí en un diálo- 
go con mis circunstancias, con los demás y con lo que me rodea. El cono- 
cido texto de Octavio Paz deja bien claro lo que es cada uno de nosotros: 
«Para ser yo he de ser otro 1 salir de mí, buscarme entre los otros / los otros 
que no son si yo no existo [ los otros que me dan plena existencia.» Se trata, 
por tanto, de invitar al adolescente a viajar al interior de sí mismo, no 
para que se pierda en la contemplación de su yo y se aísle de todo su en- 
torno, sino para mantener una relación con los demás y con la realidad 
circundante más abierta, sincera y honrada. 

Para comenzar este viaje proponemos un conjunto de frases! que bus- 
can despertar la memoria del adolescente. Algunos creerán que se trata de 
una actividad más propia de un diario personal que de un ejercicio de au- 
toestima. Sin negar que dicha actividad está inspirada en la literatura 
autonarrativa, la aprovechamos para que el adolescente trabaje su propia 
interioridad como uno de los orígenes menos vulnerable de su propia es- 
tima. Dejamos para otras actividades el reconocimiento de la dignidad, de 
la autonomía y libertad personal como potenciadores más estables de la 
autoestima. La autovaloración fundada sólo en atribuciones externas co- 
rre el peligro de que el adolescente bascule constantemente como si fue- 
ra una «caña» que oscila según el dictum de los demás hacia él. 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


Una forma distinta y muy útil de conocerse a sí mismo es bucear en 
su interior. Entrar en el mundo privado de cada uno puede ser una aven- 
tura apasionante. Quizás ya lo hayas hecho. No pretendemos poner a la 
luz tus interioridades. Tan sólo buscamos poner en tus manos un modo 
de conocerte a ti mismo más allá de lo que los demás dicen de ti. Merece 
la pena hacer el esfuerzo de conocer más aún la vida que late en tu inte- 
rior. Uno siente la necesidad de «decirse cosas», de comunicarse con al- 
guien muy fiable. ¡Y quién si no uno mismo! 

Escribe con el máximo de espontaneidad y sin pensarlo mucho lo que 
hay en ti, sin más tapujos que tú frente a ti, sin máscaras. Te invitamos a 
que te manifiestes tal cual eres. Quizás te sirva para desahogarte, para ver 
con mayor claridad algunas cosas, o para enfrentarte a tus fantasmas y 
plantarles cara. Tú decides. Pero no te preocupes de lo que escribas, na- 
die va a enterarse si no quieres. Al explorar en tu interior es muy pro- 


1. Adaptación de un ejercicio propuesto por A. de Mello en su obra El Manantial 
(1996); Sal Terrae, Santander. 
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bable que te sorprendas, pero aún más te servirá para conocerte y valo- 
rarte mejor. Parece que al principio no puedes, que no se te ocurre nada. 
Insiste porque a todos nos pasa lo mismo: no estamos acostumbrados a 
pensar sobre uno mismo. Pero eso sólo ocurre al comienzo, después vas 
escribiendo un montón de cosas. 


+ Escribo las cosas que me han gustado o he saboreado, visto y con 
templado, olido, escuchado, tocado, etc. 

+ Relato las situaciones, momentos de mi vida, experiencias perso- 
nales que he disfrutado y he apreciado positivamente. 

+ Menciono las ideas y creencias que he dejado atrás o también que 
me han liberado de una imagen negativa de mí. 

+ Estoy convencido o convencida de algunas cosas para las que aho- 
ra vivo, como son: 

+ La vida me ha enseñado algunas cosas (respecto de mi familia, de 
mis amigos, de la sociedad, de la religión, del futuro, etc.). 

* Recuerdo los riesgos, peligros y sufrimientos que he afrontado. 

+ Hay pocas cosas que de verdad me orientan e influyen en mi vida 
(personas, libros, ocupaciones, etc.). 

* También hay cosas de mi vida que lamento o que no me siento sa- 
tisfecho o satisfecha. 

* Por último, hay metas que he alcanzado y otras que quiero alcan- 
zar como son: 


Destaca lo más positivo que hayas encontrado en ti. Escribe en este 
folio, por detrás: «Soy...», rellenándolo con las contestaciones anteriores. 
No olvides expresar tus cualidades positivas y aquellas cosas de ti que de- 
seas mejorar. 


Con toda la clase intenta dar respuesta a estas cuestiones: 


+ ¿Ha supuesto mucho esfuerzo bucear en tu modo de ser? ¿Cómo lo 
valoras? 

+ ¿Te has sorprendido a ti mismo con algún aspecto que ignorabas 
sobre tu modo de ser?, ¿con alguna cualidad?, ¿con algo que te gus- 
taría modificar? (no es necesario que menciones la cualidad con 
creta). 


Para finalizar, el profesor o tutor hará una valoración de esta activi- 
dad con los alumnos. En la síntesis final, sugerimos que el profesor haga 
especial incidencia en la importancia de que saber quién soy yo no es algo 
estático e inmóvil en la vida de una persona porque no se limita a lo que 
soy ahora, sino a algo que con el esfuerzo propio va siendo según las me- 
tas O valores importantes para mi vida y las relaciones que establezco con 
los demás y lo demás. 


AUTOESTIMA 93 
2. LOS SIETE Yo? 
Introducción 


Esta práctica se propone como actividad complementaria o conti- 
nuación de la anterior. Si antes proponíamos que el adolescente abunde 
en una de las actividades más básicas para el fortalecimiento de su 
autoestima, la capacidad de conocerse a sí mismo, en ésta pretendemos 
profundizar en lo que sustenta su propia estimación: el modo en que él va 
adquiriendo una individualidad querida conforme a lo más genuino de 
cualquier ser humano, esto es, el ir siendo persona. 

Es obvio que llegar a descubrir lo que significa «ser persona», y más 
aún en el adolescente, no deja de ser un problema. Sin embargo, el em- 
peño de semejante hazaña personal no es algo inútil ni condenado a un 
estrepitoso fracaso. Se trata tan sólo de poner al adolescente en el centro 
de una de las tareas que le acompañará en toda su vida: el descubrimiento 
y apropiación de un modo de ser persona. Lo que deseamos con esta 
práctica, en definitiva, es despertar metafóricamente en el interior del 
adolescente la luz que orienta su vida, esto es, su inteligencia que le per- 
mite darse cuenta de lo que es o, mejor, de lo que va siendo. Y esta acti- 
vidad es necesaria en el adolescente porque se ve forzado a optar entre 
distintos modos de ser persona y poner en claro la persona que él quiere 
ser. Queremos contribuir a que el adolescente «vea claro». 

El mundo interior del adolescente no está integrado de un solo yo. 
Es cierto que, gracias a mi luz interna (mi conciencia), puedo decir 
«ml», «me» y «yo» como un todo integrado en mi yo (p. ej., mis pensa- 
mientos, me gusta la música pop, y yo soy un buen deportista). Sin em- 
bargo, en él habitan varios «yoes» con distintas voces. Así se conjuga en 
el interior del adolescente todo un ramillete variado de encrucijadas en 
forma de pensamientos, sentimientos y acciones contrapuestos. La con- 
tundente frase quijotesca «Yo sé quien soy» se convierte inevitablemen- 
te en un interminable viaje al interior de uno mismo cuando se busca 
una identidad personal. Y en el adolescente dicha búsqueda se convierte 
en algo prioritario y de primera necesidad porque en él bullen varios 
«yoes». Por eso no resulta extraño que manifieste un comportamiento 
tan vulnerable, a veces brusco, a veces alocado, y por tanto conflictivo. 
Ayudar a comprender los «yoes» que habitan en el interior del adoles- 
cente, entablando un diálogo constructivo y esclarecedor con ellos, cons- 
tituye una tarea necesaria cuando se pretende potenciar la autoestima 
del adolescente. 


2. Corresponde al título de un texto extraído de la obra de Khalil Gibran, G. (1978): 
El loco. Barcelona, Pomaire; pp. 39-41. 
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Desarrollo 


1. Tras una breve presentación de esta actividad, el profesor entre- 
ga a cada alumno el siguiente texto para ser leído individualmen- 
te o por ocho alumnos voluntarios (el loco y siete YO) al resto de 
la clase: 


«En la hora más tranquila de la noche, cuando estaba ya medio dormido, 
mis siete Yo se sentaron a conversar en voz baja. 

PRIMER YO: Aquí, en este loco, he vivido todos estos años sin tener otra 
cosa que hacer sino renovar su dolor durante el día y recrear su tristeza por la 
noche. No puedo soportar más tiempo mi destino y me rebelaré. 

SEGUNDO YO: Tu suerte es mejor que la mía, hermano, porque a mí se me 
asignó ser el YO alegre de este loco. Yo río sus risas y canto sus horas felices, y 
con mis pies halados danzo sus más luminosos pensamientos. Soy yo quien debe 
rebelarse contra una existencia tan fatigosa. 

TERCER YO: ¿Y qué tendría que decir yo, entonces, YO amoroso, encarga- 
do de la antorcha ardiente de pasiones salvajes y fantásticos deseos? Soy yo, el 
YO enfermo de amor, quien se rebela contra este loco. 

CUARTO LOCO: Entre todos vosotros, yo soy el más desdichado, porque 
nada me fue dado sin el abominable odio y el destructivo rencor. Soy yo, el YO 
tempestuoso, el único nacido en las negras cavernas del Infierno, quien debería 
protestar de tener que seguir al servicio de un loco. 

QUINTO YO: No. Soy yo, el YO pensante, el Yo imaginativo, el YO ham- 
briento y sediento, el único condenado a vagar sin descanso en busca de cosas 
desconocidas y de cosas todavía no creadas. Soy yo y no vosotros el que debe re- 
belarse. 

SEXTO YO: ¿Y yo? Soy el YO trabajador, el insignificante obrero que con 
sus manos pacientes y sus ojos anhelantes transforma los días en imágenes y da 
a los elementos amorfos formas nuevas y eternas. Soy YO, el solitario, quien debe 
rebelarse contra este inquieto loco. 

SEPTIMO LOCO: Qué extraño es que todos queráis rebelaros contra este 
hombre por tener cada uno de vosotros un destino determinado que cumplir. 
¡Ah, ojalá fuera yo como uno de vosotros y tuviera yo también un YO con un de- 
terminado destino! Pero no tengo ninguno, soy el YO sin ocupación, el que se 
sienta en silencio, vacío de tiempo y espacio, mientras vosotros estáis ocupados 
recreando la vida. ¿Sois vosotros o yo, compañeros, quien debe rebelarse? 

Cuando el séptimo YO hubo hablado, los otros seis lo miraron apenados, 
pero no dijeron nada. Y cuando la noche se hizo más profunda, uno tras otro se 
fueron a dormir arropados en una nueva y satisfecha sumisión. 

Pero el séptimo YO permaneció despierto, mirando la nada que está detrás 
de todas las cosas.» 


2. Tras la lectura del texto de Khalil Griban, se dedican unos minu- 
tos a la reflexión personal pidiendo a los alumnos que escriban 
las primeras reacciones que les ha provocado (ideas, sentimien- 
tos, frases que le llaman la atención, etc.)- A continuación, se pro 
cede a contestar en pequeño grupo (máximo de cuatro miem- 
bros) las siguientes cuestiones: 


3. 
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a) ¿Hay algún «yo» dentro de ti? O, en cambio, ¿habita en ti el 
séptimo YO del texto, sin ocupación, vacío y en silencio? 

b) Menciona los «yoes» que habitan dentro de ti (es seguro que 
no hay uno solo). 

c) Delos distintos «yoes». ¿Cuál de ellos predomina en tu per- 
sona? ¿Por qué? ¿Es algo impuesto o querido por ti? 

d) ¿Bajo qué circunstancias, acontecimientos o personas sale 
fuera de ti algún otro yo distinto del tuyo? ¿Por qué? 


En pequeño grupo (máximo de cuatro miembros),? los alumnos 
intercambian algunas de las respuestas que han contestado indi- 
vidualmente, dando unos minutos para la conversación libre y 
sincera entre ellos. Más adelante, el profesor solicita a cada gru- 
po que delimiten el tipo de persona que ellos son y quieren ser a 
través de su conducta. Sugerimos la utilización de calificativos 
(p. ej., persona simpática, alegre, inteligente, responsable, etc.) 
más que la explicación pormenorizada de los mismos. 

El portavoz de cada grupo enumera los rasgos de la persona que- 
rida y el profesor los anota en la pizarra. Finalizada la aportación 
de todos los grupos, el profesor menciona los calificativos más 
queridos por los alumnos. Se abre un debate en gran grupo con 
la finalidad de reflexionar sobre lo aportado por los grupos bus 
cando la mejor razón que justifica al mejor rasgo de persona. 
Para finalizar, proponemos que cada alumno adquiera ante sus 
compañeros el compromiso de asumir en su persona uno de los 
rasgos que él desearía para su persona y que de momento aún no 
lo posee. Cabe hacerlo a modo de contrato firmado para averi- 
guar si, transcurrido cierto tiempo, ha sido cumplido el compro 
miso asumido. 


SER ALGUIEN EXIGE ESFUERZO 


Introducción 


lL. 


3. 


El profesor comenta con los alumnos algunas «condiciones» que 
son indispensables para convertirse en persona. Por ejemplo: ser 
responsable, ser autónomo, ser libre, etc. Sin esfuerzo no se con- 
sigue nada que merezca la pena, y ser persona es lo más digno 
que podemos conseguir. Responsable es aquella persona que es 
capaz de dar cuenta de lo que hace; en esto se diferencia de un 
niño. Y la libertad y autonomía son las cualidades que nos dife- 
rencian de los animales, la conquista más preciada que podemos 
conseguir, el objetivo al que nunca podemos renunciar. 


Si lo estima pertinente, el profesor puede emplear otra sesión para tratar este pun- 


to y los siguientes de esta práctica. 
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2. Se hace una audición de la canción: «Todo va bien». Previamen- 
te, se repartirá un folio con la letra de la canción con el fin de que 
sean captados todos y cada uno de los contenidos del mensaje 
que va a ser objeto de reflexión. Si el profesor o tutor lo estima 
conveniente, se puede leer la letra de la canción antes de su au- 
dición y clarificar alguna expresión, palabra o término que algún 
alumno no ha captado. 


«TODO VA BIEN» 


Letra, autor: P. Sycet y Luz. 
Música, autor: Parson y Maillard 
Intérprete: Luz Casal 

Letra: 


Tengo la suerte de ser una mujer 
De la cabeza hasta los pies 

Mucho le temo al dolor si es terrenal, 
Juego fuerte y no sé de vanidad. 
Todo va bien y en mi opinión 

Irá mucho mejor si sabes tener... 
Ambición para conquistar 

Con valor y voluntad. 

¿Quieres más? ¡Gánalo! 

El paraíso no está en un lugar 

Tan sólo en tu interior puedes buscar 
Una respuesta mejor a la inquietud: 
Juega fuerte, tienes juventud. 

Todo va bien y en mi opinión 

Irá mucho mejor si sabes tener... 
Ambición para conquistar 

Con valor y voluntad. 

¿Quieres más? En tu mano está. 

Lo conseguirás. 

¡Es tan fácil! 

En tu mano está. 

No pares. 

Ambición para conquistar 

Con valor y voluntad. 

Decisión para conquistar 

Con valor y voluntad. 

¿Quieres más? Gánalo 


Se forman pequeños grupos para analizar el mensaje que se ha 
transmitido en la canción, tratando de plasmar por escrito el re- 
sultado. Con el fin de facilitar la tarea, proponemos unas cues- 
tiones para la reflexión en grupo. El profesor o tutor puede pro- 
poner otras que considere oportunas. 
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¿Qué quiere decir «ser una mujer de la cabeza a los pies»? 


Explicad lo que entendéis por «juego fuerte» y «todo va bien», 


¿Qué pretende decir el autor con «saber tener ambición»? 


¿Qué significado creéis que tienen el valor y la voluntad en el texto de la 
canción? 


¿Qué intenta decir el autor con «Gánalo»? 


¿Qué podéis hacer para combatir vuestros miedos? («Le temo al dolor»). 


Comentad la frase: «El paraíso no está en un lugar.» 


¿Qué consecuencias extraéis de lo escuchado para vuestra vida? 


4. Puesta en común. Fórum en el grupo clase a partir de las pautas 
propuestas para la reflexión y otros aspectos sugeridos por los 
alumnos. 


4.  LOESENCIAL DE LA PERSONA ES INVISIBLE A LOS OJOS 
Presentación 


El profesor comenta con los alumnos la necesidad de relacionarnos, 
de «acercarnos» a los demás para descubrir algo más que lo que aparen- 
tan. Si nuestro trato es superficial, nunca podremos llegar a conocer a 
nuestros semejantes ni apreciar sus cualidades para apreciarlos, para po- 
der llamarles compañeros o amigos. 
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Texto para el alumno 


Seguro que habrás leído u oído hablar de El Principito de Antoine de 
Saint-Exupéry (1900-1944). En el capítulo XXI nos habla de lo importan- 
te que es invertir tiempo en escuchar a los demás, observar sus silencios, 
oírles quejarse o vanagloriarse, ayudarles, en definitiva, reconocerles como 
seres únicos e irrepetibles, no fijándonos únicamente en lo observable a 
simple vista, en su físico. A continuación te invitamos a que leas deteni- 
damente el siguiente fragmento: 


Fue entonces cuando apareció el zorro: 

Buenos días —dijo el zorro. 

Buenos días —respondió con cortesía el principito, volviéndose pero sin ver 
nada. 

Estoy aquí —dijo la voz—, bajo el manzano. 

¿Quién eres? —dijo el principito—. Eres muy bonito... 

Soy un zorro —dijo el zorro. 

Ven a jugar conmigo —le propuso el principito—. Estoy tan triste... 

No puedo jugar contigo —dijo el zorro—. No estoy domesticado. 

¡Ah! Perdón —dijo el principito. 


Pero después de pensarlo, añadió: 

¿Qué significa «domesticar»? 

Tú no eres de aquí —dijo el zorro—. ¿Qué buscas? 

Busco a los hombres —dijo el principito—. ¿Qué significa «domesticar»? 

Los hombres —dijo el zorro— tienen escopetas y cazan. ¡Es muy fastidioso! 

También crían gallinas. Es lo único interesante. ¿Buscas gallinas? 

No —dijo el principito—. Busco amigos.¿Qué significa «domesticar»? 

Es una cosa demasiado olvidada —dijo el zorro—. Significa «crear lazos». 

¿Crear lazos? 

Claro —dijo el zorro—. Para mí, tú no eres todavía más que un niño pare- 
cido a cien mil niños. Y no te necesito. Y tú tampoco me necesitas. Para ti no soy 
más que un zorro parecido a cien mil zorros. Pero si me domésticas, nos necesi- 
taremos el uno al otro. Serás para mí único en el mundo. Seré para ti único en 
el mundo... 

Empiezo a comprender —dijo el principito—. Hay una flor... Creo que me 
ha domesticado... 

Puede ser —dijo el zorro—. En la Tierra se ve todo tipo de cosas... 

¡Oh! No es en la Tierra —dijo el principito. 

¿En otro planeta? 

SÍ. 

¿Hay cazadores en ese planeta? 

No. 

¡Eso si que es interesante! ¿Y gallinas? 

No. 

No hay nada perfecto —suspiró el zorro. 


Pero el zorro volvió a su idea: 

Mi vida es monótona. Yo cazo gallinas, los hombres me cazan a mí. Todas 
las gallinas se parecen y todos los hombres se parecen. Por eso me aburro un 
poco. Pero si me domesticas, será como si mi vida se bañara de sol. Conoceré un 
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ruido de pasos que serán diferentes de todos los otros. Los otros pasos me hacen 
meterme bajo tierra. El tuyo me llamará fuera del cubil, como una música. Ade- 
más, fíjate: ¿Ves allá los campos de trigo? Yo no como pan. Para mí el trigo es 
inútil. Los campos de trigo no me recuerdan a nada. ¡Y eso es muy triste! Pero 
tú tienes cabellos de oro. ¡Entonces, cuando me hayas domesticado, será mara- 
villoso! El trigo, que es dorado, me traerá tu recuerdo. Y me gustará el rumor del 
viento en el trigo. 


El zorro calló y miró largo tiempo al principito: 

¡Por favor... domestícame! —Dijo. 

Como quieras —contestó el principito—, pero no tengo mucho tiempo. Ten- 
go que encontrar amigos y conocer muchas cosas. 

Sólo se conocen las cosas que se domestican —dijo el zorro—. Los hombres 
ya no tienen tiempo de conocer nada. Compran cosas hechas a los vendedores. 
Pero como existen vendedores de amigos, los hombres ya no tienen amigos. Si 
quieres un amigo, ¡domestícame! 

¿Qué hay que hacer? —dijo el principito. 

Hay que tener mucha paciencia —respondió el zorro—. Empezarás por 
sentarte un poco lejos de mí, así, en la hierba. Te miraré de reojo y no dirás 
nada. El lenguaje es fuente de malentendidos. Pero cada día podrás sentarte más 
cerca... 


Al día siguiente volvió el principito: 

Hubiera sido mejor volver a la misma hora —dijo el zorro—. Si vienes, por 
ejemplo, a las cuatro de la tarde, a partir de las tres empezaré a ser feliz. A me- 
dida que se acerque la hora me sentiré más feliz. Y a las cuatro, me agitaré y me 
inquietaré, ¡descubriré el precio de la felicidad! Pero si vienes en cualquier mo- 
mento, no sabré nunca a qué hora vestirme el corazón... Los ritos son necesarios. 

¿Qué es un rito? —dijo el principito. 

También es algo demasiado olvidado —dijo el zorro—. Es lo que hace que 
un día sea diferente de los otros días, una hora de las otras horas. Por ejemplo, 
entre mis cazadores hay un rito. Los jueves bailan con las chicas del pueblo. ¡En- 
tonces los jueves son días maravillosos! Voy a pasearme hasta la viña. Si los ca- 
zadores bailaran en cualquier momento, todos los días se parecerían y yo no ten- 
dría vacaciones. 


Así pues, el principito domesticó al zorro. Y cuando se acercó la hora de 
marcharse: 

¡Ah! —dijo el zorro—. Lloraré. 

Tú tienes la culpa —dijo el principito—. Yo no quería hacerte daño, pero 
quisiste que te domesticara... 

Claro —dijo el zorro. 

¡Entonces no sales ganando nada con todo esto! 

Sí salgo ganando —dijo el zorro—, por el color del trigo. 


Luego añadió: 
Vete a ver las rosas otra vez. Comprenderás que la tuya es única en el mundo. 
Volverás a decirme adiós y te regalaré un secreto. 


El principito se fue a ver las rosas otra vez: 

Sois hermosas, pero estáis vacías —siguió diciéndoles—. No se puede morir 
por vosotras. Por supuesto, un transeúnte cualquiera creería que mi rosa se pa- 
rece a vosotras, porque yo la regué. Porque le maté las orugas (excepto dos o tres 
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por lo de las mariposas). Porque las escuché quejarse, o vanagloriarse, o incluso 
a veces callar. Porque es mi rosa. 


Y se dirigió otra vez al zorro: 

Adiós —dijo. A 

Adiós —dijo el zorro—. Este es mi secreto. Es muy sencillo: sólo se ve bien 
con el corazón. Lo esencial es invisible a los ojos. 

Lo esencial es invisible a los ojos —repitió el principito para acordarse. 

El tiempo que perdiste con tu rosa, hace que tu rosa sea tan importante. 

El tiempo que perdí con mi rosa... —dijo el principito para acordarse. 

Los hombres han olvidado esta verdad —dijo el zorro—. Pero tú no debes 
olvidarla. Te haces para siempre responsable de lo que has domesticado. 

Eres responsable de tu rosa. 

Soy responsable de mi rosa... —repitió el principito para acordarse. 


Desarrollo 


1. Tras la lectura en silencio y breve reflexión, el profesor propone 
las siguientes frases que aparecen en el texto para su análisis en 
el grupo clase (las escribe en la pizarra): 


a) «Crear lazos.» 

b) «No era más que un zorro parecido a otros cien mil. Pero se 
hizo mi amigo y ahora es único en el mundo.» 

c) «No os parecéis en nada a mi rosa, todavía no sois nada. Na- 
die os ha demostrado.» 

d) «El tiempo que perdiste con tu rosa hace que tu rosa sea tan 
importante.» 

e) «Sólo se ve bien con el corazón.» y «Lo esencial es invisible a 
los ojos.» 


2. Reunidos en parejas, los alumnos escriben lo que piensan sobre 
las frases propuestas. 

3. Tras finalizar el trabajo por parejas, el profesor pide voluntarios 
para exponer el significado de algunas de las frases comentadas e 
intenta extraer las principales ideas. Los alumnos entregan su 
trabajo que, a juicio del profesor, puede ser objeto de evaluación. 

4. En otra sesión, y como continuación de esta práctica, el profesor 
propone el descubrimiento de algo más de lo que simplemente 
aparece en las personas que rodean al alumno. La prisa, el des 
piste o sencillamente la vida algo superficial que llevamos condu- 
ce, también a los adolescentes, a no ver más allá de lo que está a 
la vista. 

5. El profesor entrega una ficha a cada alumno y solicita que traten 
de describir las cualidades que tienen las personas que le rodean 
(familia, amigos, vecinos, profesores, etc.). 
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ME RELACIONO CON: Y SU MAYOR CUALIDAD ES: 


FAMILIA 


AMIGOS 


VECINOS 


PROFESORES 


6. Una vez finalizada la tarea, el profesor solicita a los alumnos que 
anuncien tan sólo al resto de la clase las principales cualidades o 
valores que han descubierto con las personas que están a su alre- 
dedor sin necesidad de mencionarlas. 

7. El profesor hace un resumen de las principales cualidades que 
han manifestado los alumnos y finaliza esta práctica preguntán- 
doles cuáles de ellas les parecen más apropiadas para ellos. 


5. ¿QUÉ SIGNIFICA TRATAR A UNA PERSONA CON DIGNIDAD? 


Introducción 


Tratar a una persona «humanamente» implica la exigencia de reco- 
nocerle, de observarle no a simple vista, sino «con los ojos del corazón», 
como diría el zorro de El Principito. Teniendo en cuenta que somos hu- 
manos, nada de lo que es humano puede parecemos ajeno, extraño. No se 
trata solamente de estar con el otro, sino de ponerme en su lugar, com- 
prender sus razones sabiendo que esto es algo a lo que él tiene derecho. 
Ello no quiere decir que siempre debamos darle la razón en lo que hace 
o quiere. Se trata de ponernos en su lugar, aunque sea para decirle «no» 
en aquellas cosas que a la luz de las normas morales no podemos com- 
partir con él. 
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Desarrollo 


1. El profesor, o un alumno, lee con voz pausada el. siguiente texto 
de Fernando Savater: 


¿En qué consiste tratar a las personas como a personas, es decir, humana- 
mente? Respuesta: consiste en que intentes ponerte en su lugar. Reconocer a al- 
guien como semejante implica sobre todo la posibilidad de comprenderle desde 
dentro, de adoptar por un momento su propio punto de vista. Y eso aunque yo 
sea joven y el otro viejo, aunque yo sea hombre y el otro mujer, aunque yo sea 
blanco y el otro negro, aunque yo sea tonto y el otro listo, aunque yo esté sano y 
el otro enfermo, aunque yo sea rico y el otro pobre. Se trata de tomar en cuenta 
sus derechos. Pues eso es algo a lo que todo hombre tiene derecho frente a los 
demás hombres, aunque sea el peor de todos: tiene derecho —derecho humano— 
a que alguien intente ponerse en su lugar y comprender lo que hace y lo que sien- 
te. Aunque sea para condenarle en nombre de leyes que toda sociedad debe ad- 
mitir. En una palabra, ponerte en lugar de otro es tomarle en serio, considerarle 
tan plenamente real como a ti mismo. El primero de los derechos humanos es el 
derecho a no ser fotocopia de nuestros vecinos, a ser más o menos raros. 


2. El profesor hace un breve comentario sobre las ideas más rele- 
vantes del texto para facilitar la reflexión posterior de los alum- 
nos. Las cuestiones siguientes puede someterlas a la considera- 
ción de los alumnos de varios modos: individual, en pequeño o 
gran grupo. Incluso cabe la invitación a los alumnos a que elabo- 
ren un texto para ser escenificado. No es fácil decidir qué modo 
es el más adecuado. El profesor debe dar prioridad a que la acti- 
vidad sea atractiva, viva e interesante para sus alumnos. Por ello, 
nadie mejor que él mismo para que decida el modo en que sus 
alumnos contesten a las siguientes cuestiones: 


a) Describe situaciones concretas de tu vida cotidiana en las que 
te has sentido maltratado, insultado, rechazado o excluido. 

b) ¿Cómo te has sentido? ¿Qué reacciones has tenido? 

c) Seguramente, y casi llevado por presiones y circunstancias 
especiales, le has hablado mal a alguien, lo has insultado o 
te has enfadado seriamente con alguien cercano a ti. Descri- 
be alguna de esas situaciones. 

d) ¿Cómo te has sentido y qué reacciones ha tenido la otra per- 
sona? ¿A qué solución has llegado y te parece satisfactoria? 

e) ¿Cuándo consideras que ya no hay que respetar al otro? 

f) Describe modos de tratar con dignidad a una persona (en el 
tono de voz, en la postura del cuerpo, en las palabras que se 
utilizan, en los gestos o ademanes, en la calidez o frialdad 
del trato, etc.). 


Para finalizar, el profesor escribe en la pizarra los modos más destaca- 
dos por los alumnos de lo que significa «tratar con dignidad a una persona». 
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6. MICUERPO Y YO 
Presentación 


Para el joven y el adolescente su cuerpo es una parte de él que ad- 
quiere una importancia tan especial que determina su modo de ser y de 
actuar en su vida cotidiana tanto presente como futura. El vive en un 
cuerpo y es su cuerpo. Por ello no es poca la atención que le presta, no 
sólo a causa de los cambios morfológicos que le ocurren, sino también 
por las consecuencias personales y sociales que le acarrea el mostrarse 
ante los demás con un cuerpo con unas características determinadas. En 
algunos casos el cuerpo es motivo de alegría y de sentirse a gusto con él, 
en otros, al contrario, es objeto de rechazo, de desgana y de maltrato. Se- 
gún la actitud que adopte el chico o la chica ante su cuerpo repercutirá 
en la valoración de sí mismo. Y es particularmente pertinente pensar y re- 
visar cómo el adolescente acepta su cuerpo porque no siempre hay co- 
rrespondencia entre lo que es y lo que desea. Son muchos los chicos y 
más aún las chicas que aspiran a tener un «cuerpo 10». Es necesario que 
el adolescente acepte «su» cuerpo. Buscar un cuerpo distinto puede deri- 
var en la frustración o en patologías (anorexia por ejemplo). 


Desarrollo 


1. El profesor o tutor introduce esta actividad sugiriendo la impor- 
tancia de hablar del cuerpo de cada uno. Al margen del estricto 
tono académico, sugerimos otorgarle un sentido más cordial al 
asunto, «algo de qué hablar». Es seguro que el tutor sabe «en- 
ganchar» al alumno a una cuestión que está bastante próxima a 
él y que repercute en su valoración como persona. 

2. El profesor elige uno de los siguientes textos y entrega un ejem- 
plar a cada alumno. 


Texto 1: 


Para algunos el cuerpo es un problema: o se avergiienzan de él o lo idola- 
tran. Tú mismo conocerás a algunos chicos a los que la delgadez, la estatura, las 
espinillas o algún defecto físico les dificulta la convivencia. Hay chicas tan aver- 
gonzadas de su cara, de su tripa, de sus pies o de cualquier otra parte del cuer- 
po que sufren verdadero complejo. Muchas veces el humor de unos y de otras de- 
pende de lo que sienten con respecto a su propio cuerpo. 

En un cuerpo que crece no todo es armonía. Crecer es algo tan natural que 
no puede esperarse que todos los cuerpos crezcan armoniosos, graciosa y uni- 
formemente. ¡No se puede medir la belleza con patrones de moda! La belleza es 
algo más. 

Mucha gente joven inventa complejos donde no hay razón para ello. Sólo 
porque alguien pasó y miró un tanto diferente, en seguida concluyen: «fue por las 
espinillas de mi cara», «fue por mi nariz», «fue por mis orejas», «fue por esto o 
aquello...», sin que fuera nada de ello. Y aunque hubiese sido, ¿qué importa? 
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El día en que descubras que la belleza es algo muy relativo, vivirás en paz, 
al margen de que haya algo en ti demasiado pequeño o demasiado grande. No de- 
bemos dar a nuestro cuerpo ni más ni menos importancia de la que tiene. Debe- 
mos considerarlo como nuestro acompañante, cuidarlo y mimarlo para que nos 
dure toda nuestra vida en las mejores condiciones posibles, pero no debemos de- 
jar que unos tristes centímetros de más o de menos, o unos kilos arriba o abajo 
determinen nuestro comportamiento. ¡La vida es mucho más que todo esto! 


(Resumen y adaptación de Zezinho, P., 1982) 
Texto 2: 


Diálogo entre Pepe (P) y su cuerpo (C): 

C: — Hola, Pepe. 

P: — Hola, cuerpo, ¿cómo estás? 

Es Bueno, en este momento bien. Ahora no siento ningún dolor, pero 
llevo algún tiempo que se reflejan en mí algunas de tus dolencias: tu ira, tu odio, 
tu dolor, tu angustia, tu impaciencia. Quiero que sepas que me gusta más sentir 
en mí tu paz, tu tranquilidad, tu cariño, tu amor, tu ternura, tu entusiasmo, tu 
alegría y, sobre todo, tus ganas de vivir. 


P: — Sé que intentas portarte bien conmigo. Me nutres, me lavas, me ob- 
servas, me cuidas, me mimas. 
C: — Deberías aceptarme como soy, aunque me parece bien los cambios 


que haces en mí. Tienes que saber que al margen de todo, hay un proceso natu- 
ral que está por encima de nosotros dos. 


P: — Lo sé y lo acepto en la medida que mi entendimiento y saber me lo 
permiten. 
C: — Por eso te lo agradezco. Por favor no fumes, y sobre todo hazme sen- 


tir el amor, no sólo sexual sino afectivo-la energía de la vida. Es lo que más agra- 
dezco. 

P: ——Lo intentaré. Espero que no te disguste tenerme como huésped. 

C: — No, por Dios, eres el mejor huésped que he tenido, Pepe. Y me ale- 
gro de ello. Bueno, cuídate mucho. 

Ambos: Hasta la vista. 


(FUENTE: J. V. Bonet, El diario íntimo: buceando hacia el yo profundo, 2001) 


3. Después de haber leído y reflexionado brevemente el texto entre 
gado, cada alumno confecciona una breve redacción sobre el 
cuerpo: «Haz una reflexión sobre tu cuerpo, sobre los sentimien- 
tos positivos o negativos que te produce, los problemas que te re- 
porta y la repercusión de todo esto en tu vida diaria. Dale forma 
de texto en prosa, en verso o canción (puedes utilizar, por ejem- 
plo, una música conocida).» 

4. Reunidos en forma de U, los alumnos escuchan las redacciones 
de aquellos compañeros que voluntariamente deciden exponerlas 
a los demás. Se abre un breve comentario sobre lo aportado. Se 
ría oportuno que el profesor incidiera en lo que significa «acep- 
tar mi cuerpo» y en la importancia del cuerpo como valor y me 
dio de expresión de sí mismo. 
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5. Para finalizar, el profesor propone a los alumnos que aporten su 
gerencias concretas sobre la siguiente idea: «Mi cuerpo expresa 
mi modo de ser persona.» 

6. Como actividad complementaria a esta práctica, de la que sería 
objeto en otra sesión, proponemos el visionado de la película: 
Nunca me han besado. Sugerimos el libre comentario de los 
alumnos acerca de la película. Sin embargo, el profesor puede lle 
var el debate a cómo la protagonista ha superado los traumas de 
su adolescencia. Desde ahí se puede desembocar en cómo los 
alumnos adolescentes intentan superar sus propios problemas, 
relacionados o no con su cuerpo. 


FICHA TÉCNICA 

Titulo: «Nunca me han besado» 

Director: Raja Gosnell 

Año: 1999 

Nacionalidad: EE.UU. 

Duración: 103 minutos 

Producción: 20" Century Fox Film Corporation. 61.743 
Protagonistas: Drew Barrymore, David Arquette 


Argumento: Josie Geller (Drew Barrymore) ha tocado fondo. Es la redacto- 
ra más joven del periódico de una gran ciudad que sueña con que la consideren 
una auténtica periodista. Josie destaca como la novata más inteligente en el tra- 
bajo, pero su vida personal es otra historia. Todavía vive atormentada por su repu- 
tación de jovencita «empollona» y objeto de burla por parte de sus compañeros. 
A esto le añadimos que a sus veinticinco años todavía no ha mantenido ni una 
sola relación amorosa. ¡Nunca la han besado! 

Contra todo pronóstico y con muchas dosis de tesón, Josie consigue su pri- 
mer trabajo como reportera haciéndose pasar por una estudiante de secundaria 
en una escuela local. A lo largo de la película veremos cómo va cambiando la si- 
tuación personal y laboral de Josie cuando tiene que hacer su trabajo, conseguir 
su primer «ligue» y, sobre todo, luchar contra los traumas pendientes de su ado- 
lescencia. 


7. APARIENCIA O CALIDAD HUMANA 
Propuesta de actividades 


El profesor distribuye a los alumnos en grupos de 2 o 3 miembros. 
Entre ellos se reparten el trabajo a realizar fuera del aula y en horario ex- 
traescolar. Los alumnos se reparten las tareas siguientes: 


1. Buscad en la prensa ilustraciones y grandes titulares que de 
muestren que no se valora precisamente a la persona por lo que 
es, sino por lo que aparenta. 

2. Traed a clase anuncios aparecidos en prensa o el comentario de 
algún anuncio publicitario. Los alumnos pondrán en evidencia el 
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mensaje que se intenta transmitir, el estilo de vida que muestran 
o los cánones de belleza que imponen. 

3. Haced una lista de personajes famosos en general que hayan 
triunfado aún cuando su aspecto físico se salga de los cánones de 
belleza al uso. Intentad averiguar a qué se debe su éxito. 


Acordado en una fecha prevista, cada grupo hace una breve exposi- 
ción de su trabajo extraescolar. Finalizada la exposición, el profesor abre 
un debate con el conjunto de los alumnos. Ideas para el debate: 


+ Según el repaso que habéis dado al mundo de la prensa y la publi- 
cidad, ¿qué creéis que se valora más, la inteligencia o la belleza? 
¿Y entre vosotros? 

+ ¿Os parece justo que se valore y se juzgue a una persona por las 
apariencias y no por lo que realmente vale? Razonad la respuesta. 

+ ¿Creéis que una persona por «ser guapa» tiene las cosas más fáci 
les o más difíciles? 

+ Comentad esta frase: «Hay 3.000 millones de mujeres en el mundo y 
sólo 8 son súper-modelos.» Lo mismo podríamos decir de los hom- 
bres. ¿Qué opináis? 


8. ¿A QUÉASPIRO ENLA VIDA? 
Presentación 


Es algo frecuente en jóvenes y adolescentes que no tengan una clara 
conciencia de lo que quieren en el futuro. Inmersos en un ambiente que 
les ofrece un amplio abanico de posibilidades para su vida, no resulta ex- 
traño que bastantes de ellos queden fascinados por acciones o personas 
que destacan los medios de comunicación más próximos a ellos, como 
también de personas cercanas e importantes para ellos, olvidándose, por 
tanto, de lo que exige llegar a un estatus socioeconómico. Pero más allá de 
aspirar a un perfil laboral o profesional, algo que no es fácil de establecer 
definitivamente, olvidan también y con bastante frecuencia el tipo de per- 
sona al que quieren aspirar. Si es importante para uno la actividad a la 
que va a dedicar buena parte de su vida, aún lo es más llegar a ser uno 
mismo por medio de «el que es y lo que es». Es decir, se trata en definitiva 
de hacer descubrir a chicos y chicas que aspirar en la vida a algo que sea 
valioso pasa necesariamente por ser uno mismo («el que es») en lo que 
hace («lo que es»). 


Desarrollo 


1. El profesor introduce esta actividad haciendo alusión a la impor- 
tancia que tiene para cada uno de los alumnos su futuro. Seguro 
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que mantendrán actitudes bastante distintas que van desde la in- 
diferencia, el desconocimiento, hasta el modo claro y distinto de 
saber qué quiere ser en el futuro. Algunos pensarán en la profe- 
sión, en el estatus socioeconómico o en el modo concreto de tra- 
bajar, otros ni siquiera se lo han planteado porque prefieren vivir 
el día a día. Sin embargo, muy pocos han pensado en qué perso- 
na quieren ser en el futuro y cómo desean ejercitar ese modo de 
ser persona a través de varias ocupaciones (familia, trabajo, rela- 
ciones sociales, etc.). De esto se trata: clarificar el modo de per- 
sona que eligen ser en el futuro y de cómo se van preparando 
para ello. 

Tras la presentación y motivación del profesor, cada alumno re- 
cibe una hoja para reflexionar y contestar las siguientes cues- 
tiones: 


a) Describe cómo eres tú ahora. (No sólo tu aspecto físico, sino 
también tu manera de ser con los demás, lo que haces, lo que 
te gusta o te desagrada, etc.) 

h) Indica las actividades que te gustaría hacer en el futuro. ¿A qué 
valores responde? Por ejemplo: si te gusta ser médico es por- 
que quieres ayudar a los demás a estar sanos; y el servicio a 
los demás en el cuidado de su salud es un valor. 

c) Resume en unos pocos valores el perfil de persona que te 
gustaría ser en el futuro. 


Una vez finalizada la actividad individual, el profesor abre un 
breve debate sobre los valores que, a juicio de los alumnos, con- 
figurarán el perfil de persona en el futuro de cada uno de ellos. 
El profesor debe ser respetuoso con los distintos valores que han 
elegido los alumnos, sin embargo, puede invitarles a que selec- 
cionen aquellos más importantes, y a la vez menos deseados, que 
también otorgan mayor solidez a la persona que quieran ser (ac- 
titudes vitales como el esfuerzo, la constancia, el servicio a los de- 
más, la búsqueda de la justicia, la protección del medio ambien- 
te, vivir para una sociedad plural, etc.). 


B) Ámbito familiar 


1. 


LOS GESTOS DELA AUTOESTIMA 


Texto y propuesta de actividades 


La primera sonrisa del niño. Éste es el título de uno de los artículos 


que el eminente humanista español Pedro Laín Entralgo incluye en una 
de sus últimas obras: Ser y conducta del hombre. Es una agradable sor- 
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presa el primer gesto social del niño recién nacido: la sonrisa. Más que un 
simple acto instintivo, la primera sonrisa del lactante es la expresión níti- 
da de encuentro entre él y su madre cuando satisface sus necesidades más 
básicas (apetitivas). El niño se siente complacido, tranquilo, seguro. Por 
tanto, la sonrisa se convierte en la expresión de una comunicación pla- 
centera entre ambos. Y aparece en el rostro del niño sólo cuando es sus- 
citada por la presencia de su madre, un alguien o un «otro» distinto de él, 
aunque conscientemente no lo perciba así. Poco a poco, el niño también 
aprende a expresar un sentimiento de malestar por diversas causas. El 
niño llora o siente dolor y, de nuevo, la madre o persona más próxima a 
él es la que responde a su demanda. Así pues, la vida social del niño, en 
sus primeros años de infancia transcurre por senderos básicamente emo- 
cionales, donde un gesto afectivo, bien sea positivo o negativo, le sirve de 
guía para determinar su propia conducta futura. Por lo tanto, durante los 
primeros años de vida del niño, antes de la adolescencia, el «yo» se cons- 
truye al hilo de los sentimientos que experimenta con los adultos con los 
que convive. 


+ ¿Qué expresiones de simpatía, cordialidad, cariño, carentes de pa- 
labra, son utilizadas por usted para infundir un sentimiento de va- 
lía personal en su hijo? 

*. ¿Cómo reconoce las expresiones de agradecimiento y afecto positi- 
vo que su hijo expresa hacia usted? 


Asistir al nacimiento del yo: La adolescencia es un tiempo de transi- 
ción en la que el chico o la chica se despoja de la figura de niño y avan- 
za hacia una persona adulta. Los padres son los testigos más cercanos del 
crecimiento personal de sus hijos. Mientras que el niño vive su infancia 
conforme la establecen básicamente sus padres, el adolescente tiene que 
saber quién quiere ser. Este proceso de descubrimiento personal no se pa- 
rece a una línea siempre ascendente, como si por el sólo hecho de cum- 
plir años se consiguiera la tan deseada madurez de adulto. Al contrario, 
el nacimiento y consolidación del «yo» está jalonado de altibajos, éxitos y 
fracasos que cada adolescente lo vive de modo muy diferente. El acom- 
pañamiento de los padres en este proceso es bastante distinto al de la in- 
fancia, por lo que el papel de los padres en el nacimiento del yo en el ado- 
lescente es discrecional, contribuyendo de ese modo a que su futura per- 
sonalidad sea o no valiosa. 

Los adolescentes encierran un montón de cualidades positivas, de va- 
lores, hasta entonces desconocidas para sus padres. Necesitan de un cli- 
ma de acogida en el que sientan el apoyo sincero y seguro de sus padres, 
que le reconozcan lo que hay de bueno y valioso en su comportamiento. 
En bastantes ocasiones los fracasos personales de los adolescentes (en los 
estudios, con los amigos, en casa, etc.) son vividos por ellos como un es- 
collo infranqueable, imposible de superar. Algunos lo viven de modo tan 
trágico que los resultados, en la mayoría de ocasiones, no son precisa- 
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mente positivos para ellos. Desde el caso extremo de suicidarse o mar- 
charse de casa por obtener malas calificaciones, hasta llegar a creerse que 
son unos «completos inútiles», reclaman con su sola presencia una pala- 
bra de aliento, un gesto de apoyo incondicional cargado de amplias dosis 
de paciencia y constancia. En el fondo, los hijos adolescentes necesitan 
sentirse respaldados por sus padres, «queridos sin condiciones». El apoyo 
y seguridad de los padres en los momentos de vulnerabilidad, tan comu- 
nes en la adolescencia, constituyen gestos de enorme importancia que 
contribuyen a aumentar su propia autoestima, a confiar en sus propias 
fuerzas y aspirar a ser «ellos mismos». 


* Describa cómo acompaña a su hijo o a su hija adolescente en los 
momentos en que se siente fracasado. ¿Percibe de usted el apoyo 
necesario para superar los obstáculos? 


+ ¿Qué expresiones de aliento recibe su hijo, de usted o de la pareja? 
+ ¿Qué valores intenta subrayar en el comportamiento de su hijo? 


Las muestras de afecto y de cariño: En cualquier comunicación in- 
terpersonal no sólo hay «habla», sino también sentimiento. Cuando ha- 
blo con otra persona le dirijo la palabra y con ella le doy a entender mi 
pensamiento y mi estado afectivo. Con frecuencia el hablante dice más 
de lo que quiere decir porque según el tono de la voz, la modulación de 
las palabras o los gestos con que las articula, da a entender más del 
contenido mismo de lo que dice. En otras ocasiones dice lo que no quie- 
re decir, porque deja entrever lo que quiere ocultar con sus palabras y 
gestos. 

Cuando hablamos con nuestro hijo o hija adolescente no conviene ol- 
vidar que es un «alguien» que va siendo persona, es decir, no podemos 
otorgarle la misma capacidad de entendimiento que a una persona adul- 
ta. Su razonamiento es más limitado que el de un adulto, por lo que está 
necesitado de personas que le escuchen de modo acogedor para ayudarle 
a descubrir la verdad o falsedad de sus argumentaciones. Los adolescen- 
tes son más sensibles a las muestras de apoyo verbal o físico (una palabra 
de felicitación, un abrazo, etc.) que a la exposición fría y sistemática de 
unos razonamientos. ¡La caricia es fundamental! Gestos de cercanía, de pro- 
ximidad y de atención hacia ellos como muestras cariñosas de que el ado- 
lescente es alguien importante, que vale por lo que es y lo que será. Con 
estas muestras de estimación afectiva, los adolescentes se sienten cap- 
tados O persuadidos, es decir, abiertos a las opiniones de sus padres o 
mayores. Pero no es suficiente la fascinación sugestiva para que atienda a 
unos razonamientos; además el adolescente solicita la ayuda pertinente 
para que razone con rigor. Puede sentirse engañado si sólo queda embau- 
cado por palabras alentadoras nada favorables a un pensamiento autóno- 
mo. Así pues, persuasión y convicción no deben confundirse en el diálo- 
go con los adolescentes. El adolescente se siente persuadido cuando con- 
cede credibilidad a lo que se le dice, es decir, el chico o la chica se siente 
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sugestionado por lo que dice el hablante (padre, madre, educador, etc.).* 
Son palabras que le hace descubrir nuevas realidades, que se siente im- 
portante, valioso y capaz de lanzarse a pensar por sí mismo. No queramos 
convencer a nuestro hijo adolescente sólo de modo persuasivo. Es impo- 
sible. Cuando vive como evidencia la verdad de lo que se le dice, es decir, 
cuando es capaz por él mismo de razonar y alcanzar conclusiones evi- 
dentes podrá estar convencido de lo que piensa y hace. 


+ Describa los sentimientos más frecuentes que manifiesta con su 
hijo o su hija adolescente. 

+ ¿Qué actitud predomina en usted cuando habla o se dirige hacia su 
hijo o su hija adolescente? ¿Coincide con la de él o ella? 

+ ¿Se prodiga en manifestar gestos de afecto o de trato cariñoso ha- 
cia su hijo o su hija adolescente? 

+ Examine el trato (persuasivo o de convicción) que establece con su 
hijo o su hija adolescente. 


2. EL CUERPO DEL ADOLESCENTE Y LA VALORACIÓN DE LOS PADRES 


Texto 


El cuerpo es un factor muy importante porque es el medio a través 
del cual se manifiesta cualquier persona. En el adolescente cobra una es- 
pecial importancia porque aparece como un desconocido con el que se 
tiene que compenetrar para configurar quién quiere ser. Los cambios 
morfológicos ocurridos durante la adolescencia avisan al chico o a la chi- 
ca de que comienza un largo período de identificación personal. Es pues 
el cuerpo del adolescente quien le marca, en primera instancia, quién es 
él o ella. Sin otro referente más inmediato, el o la adolescente es su cuer- 
po o está en su cuerpo, un modo bullicioso de estar en el presente que 
condiciona su futuro. Más que un estar estático, el cuerpo adolescente es 
un «estar siendo», es decir, fundamentalmente es un sentimiento personal 
que se concentra en dos modos básicos de estar viviendo: como «bienes- 
tar» Oo como «malestar». 

La mayoría de adolescentes viven conforme a lo que les gusta, aunque 
manifiestan bastante inestabilidad en sus preferencias. Prioritariamente 
buscan experimentar por sí mismos lo que les hace sentirse bien o mal a 
partir de las condiciones materiales de su propio cuerpo, pero necesitan 
también que alguien les ayude a configurar su propio pensamiento. Sin 
una petición expresa, reclama de sus padres una actitud de comprensión 
no sentenciosa, receptiva, abierta y compasiva. En pocas palabras: el ado- 
lescente pide ayuda para tomar conciencia de sí mismo, de su cuerpo. Es- 


4. Un ejemplo claro de lo que venimos comentado en este punto, aplicable al escena- 
rio escolar, es la labor tan sugestiva que realiza el Prof. John Keating (interpretado por el 
actor Robin Williams) en la película: El club de los poetas muertos, dirigida por Peter Weir 
(editada en vídeo por Touchtone Home Video, 1992). 
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pera de los padres un saber escuchar y comprender, un plantear pregun- 
tas que le ayude a clarificar sus pensamientos y sus sentimientos sobre su 
cuerpo. Aceptar su cuerpo no significa que el adolescente adopte sin más 
una actitud de resignación conformista ante él, sino que su cuerpo está ín- 
timamente unido a la persona que quiere ser según las posibilidades ma- 
teriales que le brinda. Y la suerte que corra la vida del adolescente estará 
compartida inevitablemente con la de su propio cuerpo. 

Por otra parte, el cuerpo del adolescente raramente lo vive como 
«cuerpo humano». El dato más inmediato que recibe de su cuerpo es que 
fluye a raudales su deseo de vivir. Muchos no hacen cuestión de ello, sim- 
plemente viven. Los adolescentes toman su cuerpo como si fuera una 
fuente prácticamente inagotable de vitalidad, como si lo importante fuera 
tan sólo disfrutar de él. Sin embargo, lo que siente el o la adolescente, las 
«ganas de vivir», es una excelente oportunidad para orientarlas hacia un 
sentido más humano. En contra de una visión reducida del cuerpo a unas 
funciones netamente orgánicas, el cuerpo del adolescente está unido al 
significado humano que cada uno le otorga: a través de mi cuerpo hago 
presente y expreso mis preferencias, mis valores, mis capacidades, mis 
éxitos y fracasos como persona. Por tanto, mi cuerpo es una imagen de lo 
que soy, de cómo estoy. Es decir, es el lugar donde se concreta lo que voy 
siendo como persona. 

El papel educativo de los padres va más allá de atender a la salud y 
al aspecto físico de sus hijos adolescentes. También ocupan un papel re- 
levante cuando contribuyen a que su hijo «humanice» su cuerpo. En este 
sentido, los padres deben ayudar a que su hijo reconozca el significado 
humano de su comportamiento. Para ello, es oportuno mantener una ac- 
titud abierta a los sentimientos de su hijo adolescente. Es decir, se trata 
de favorecer y de hacer descubrir lo que hay de bueno y positivo en él. El 
comportamiento adolescente no es otra cosa que la expresión visible de lo 
que él va siendo y a lo que aspira ser como persona. 


Cuestiones destinadas para la pareja 


+. ¿Cómo vive su hijo o su hija la experiencia de su propio cuerpo? 
(Describa los sentimientos o estados afectivos más frecuentes que 
su hijo o su hija hacen visibles a través de su cuerpo.) 

+ ¿Perciben que su hijo está «obsesionado» por cuidar de su cuerpo? 
Algunas pistas de atención desmedida: 


— Sólo le preocupa tener un «cuerpo 10». 

— Está muy pendiente de tener un cuerpo atractivo. 

— Se preocupa en exceso de lo que come; no se alimenta de 
modo equilibrado. 

— Busca tener «experiencias fuertes» (droga, sexo, actividades de 
riesgo, etc.). 
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— Sólo busca actividades físicas que le produzcan sensaciones 
placenteras. 


+ Establezcan una prioridad de los valores y de las actitudes básicas 
que les gustaría que su hijo o su hija lo expresen con su comporta 
miento: 


— Valores: 
— Actitudes: 


+ ¿Qué valores y actitudes de los antes mencionados son compartidos 
con su hijo o su hija adolescente? ¿Cómo contribuyen a que su hijo 
o su hija tenga un criterio propio, un comportamiento razonable o 
un estilo de vida valiosa? 


3. UNCASO DE SUPERACIÓN PERSONAL 
Texto 


A menos de una semana para comenzar el curso escolar, sin haber un 
motivo claro de enfermedad, Pablo comienza a sentirse mal. No quiere ir al 
colegio. Cuando llegan sus amigos a casa se encuentra mejor para jugar. No 
sabe exactamente lo que le ocurre, dónde le duele o tan sólo si se trata de 
una extraña sensación de mareo. Con el paso de los días no desaparece el 
malestar del que se queja Pablo, lo cual obliga a su madre a que permanezca 
en casa hasta que mejore su estado de salud. Después de una semana, Pablo 
se incorpora al colegio, aunque el malestar permanece. 

Transcurridas algunas semanas, al no haber una causa concreta, su 
madre sospecha algo, su hijo va «de mala gana» al colegio, y comienza a 
preocuparse de esa actitud tan poco frecuente en él. Cierto día, al cabo de un 
rato de estar juntos y sin trabar una conversación larga, la madre sugiere: 
«Me gustaría que me contases cómo te va en el colegio. Tengo la impresión 
de que algo está pasándote y no sé con claridad lo que es.» Al principio, Pa- 
blo le resta importancia al comentario de su madre alegando que hay com- 
pañeros nuevos con los que se relaciona poco. No obstante, Su VOZ Y SUS ges- 
tos delatan malestar. La madre le pregunta: ¿Cómo te llevas con los nuevos 
de la clase?» Tras un breve silencio, Pablo contesta angustiado: «Me tienen 
manía; me insultan y no quieren que juegue con ellos porque dicen que soy 
un desastre. Además, me rechazan en su círculo de amigos porque me llevo 
bien con otros compañeros de clase que les caen fatal a ellos.» La madre se 
manifiesta dispuesta a hablar con su profesor o incluso con los mismos chi- 
cos para resolver esta situación conflictiva que mantienen con su hijo. Sin 
embargo, Pablo rechaza la ayuda de su madre, porque lo verían como un co- 
barde, un gallina o un niño mimado. 

Al día siguiente, su madre no comenta nada con su hijo sobre el con- 
flicto que mantiene con los nuevos de clase. Esquiva preguntarle cómo le ha 
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ido en el colegio y prefiere hablar de otras cosas. Días después, como sin dar 
importancia al asunto, Pablo dice a su madre: «Hoy he jugado al fútbol con 
los compañeros que me rechazaban. Fui directamente a hablar con ellos y 
les pedí una oportunidad. Me dejaron y gracias a mí hemos ganado el parti- 
do.» Sorprendida y con admiración hacia su hijo, añade la madre: «Estaba 
segura de que resolverías por ti mismo esa situación. Vales más de lo que 
piensan de ti.» 


Cuestiones: 


1. Describa alguna situación de su hijo o su hija en la que se ha en- 
contrado con dificultades y él o ella ha logrado superarlas. 
¿Reconoce la valía personal de su hijo o hija adolescente? Señale 
algunos comentarios positivos a este respecto. 

¿Percibe su hijo o su hija que usted le reconoce los esfuerzos de 
superación ante una situación adversa (estudios, amigos, etc.)? 
¿Cómo ayuda a que su hijo o su hija supere satisfactoriamente si- 
tuaciones en las que le exige un esfuerzo extra, sacrificio o dedi- 
cación mayor que en otras ocasiones? 


Pp» N 


4. FRAGMENTOS DE UN DIARIO ÍNTIMO 


Texto 


Noviembre, día 19: Esta mañana me he levantado con ganas de hacer 
muchas cosas. He ido a la «pelu» y me he arreglado el pelo; después me he 
comprado unos zapatos con unos tacones «guay». Ha llegado la hora de co- 
mer y mi padre ensimismado en sus cosas del trabajo no me ha prestado la 
mínima atención. Ha dicho que esta tarde no estará conmigo porque tiene 
que visitar a un cliente importante. ¡Qué fastidio! El concierto de Estopa me 
lo voy a perder, porque mi madre no me deja ir sola. Estoy cansada de que 
papá se ocupe más de sus cosas que de mí. A veces pienso que le da igual lo 
que a mí me pase. 

Diciembre, día 12: Hoy me considero el centro del universo. Me han sa- 
lido las cosas «genial». Me han dado un diez en matemáticas, me han nom- 
brado la chica más simpática de clase, todos los «compás» de mi clase me 
han dicho cosas interesantes de mí. Además, ¡por fin han terminado mi ha- 
bitación! ¡Me gusta! Me siento tan feliz que no me gustaría que pase hoy. 
Casi me creo que soy la reina del mundo. La gente a mi alrededor la tengo 
de cara, el instituto es una gozada, y mi casa, mi reino. 

Enero, día 23: El otro día me encaré con Juanjo porque dice que yo 
vivo como en una burbuja, encerrada en mí, que no veo más allá del «pier- 
cing» de mi ombligo. Me parece de lo más natural: vivo mi vida, mi habita- 
ción es mi mundo y estoy aquí con mis amigos que les cuento mis chismes. 
¿Qué hay de malo en eso? ¿Acaso no es lo más corriente? Si miro a mi al- 
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rededor, no veo otra cosa. Mi padre está tan ofuscado en Su trabajo que 
cuando llega a casa parece que viene de otra galaxia. Mi madre está ocupa- 
da de su peso, de sus dolores de ciática y de que en casa no falte de nada. 
¡Si cada uno va a lo suyo! ¿Quién se va a ocupar de mi si no yo misma? 
Creo que Juanjo es un altruista-egoísta. Dice que ayuda a los ancianos del 
barrio porque ellos le necesitan. ¡Claro! Después dicen de él que es un chico 
solidario, pero solitario porque casi no tiene amigos en el barrio. 

Febrero, día 5: Hay momentos en que me siento sola, me aburro. Con 
mis amigas o yo sola, siento a veces un vacío que me asusta. Ultimamente 
estoy desconcertada. Mis padres se han dado cuenta. Me preguntan y no me 
atrevo a decirles lo que me pasa. Tampoco lo sé exactamente. Me dicen si me 
falta algo, si quiero algo. ¡Pero si tengo de casi todo! No sé, tengo la impre- 
sión de que Juanjo tenía algo de razón: creo que soy algo egoísta porque sólo 
me preocupo de mí y protesto cuando los demás no se ocupan de mí, pero 
yo no me ocupo de los demás. El otro día, mi madre comenzó a colaborar 
con una ONG que se dedica a ayudar a los inmigrantes. He notado que se 
preocupa menos de la casa y de mí. Pero observo que sus dolores han dis- 
minuido, o al menos lo disimula. 

En vacaciones de Semana Santa: ¿Sabes, diario? He asistido a una reu- 
nión de la ONG en la que colabora mi madre y he escuchado de los mismos 
inmigrantes la cantidad de sufrimiento, de desesperación que les ha obliga- 
do a salir de su país. Un chaval ruandés ha estado varias veces a punto de 
morir porque nadie le daba trabajo y no tenía de nada. Otra mujer de una 
tribu nómada con una niña de pocos meses ha venido aquí a trabajar por- 
que decía que en su país las madres solteras no reciben ayuda de casi nadie. 
Hay muchos más casos que te ponen los pelos de punta y te abren los ojos 
de cómo vives tú y cómo viven los otros. No piden dinero, tan sólo que les 
escuchen y los traten como a «uno más». De repente, no sé, creo que he sen- 
tido ganas de echarle una mano. Al oírles he reconocido la soledad, el sufri- 
miento y la fragilidad en la que viven porque están separados de su gente, de 
su pueblo. Lo que me llama poderosamente la atención es ver a inmigrantes 
que sufren y se desesperan de su situación y qué poco hacemos por ellos. 

Abril, día 27: Mi querido diario, sabes que a ti no te oculto mis cosas. 
Lo que ahora me está pasando es algo que no puedo decirlo con suficiente 
claridad. De aquella reunión de la ONG de mi madre salí con ganas de ha- 
cer algo distinto. Me dijeron que se estaba montando una asociación para 
acompañar a transeúntes o indigentes, darles ropa, comida y algo de com- 
pañía. Me metí no sabiendo si realmente me gustaría. Me comprometí a 
acudir una tarde a la semana. Ahora llevo tres y he notado que me olvido de 
mis cosas cuando estoy ordenando ropa o charlando con alguien totalmente 
desconocido. De momento sigo colaborando no por mí, sino por las personas 
que pasan por allí. Actuar por el bien del otro es estupendo. Antes como no 
los veía, me creía que yo era lo más importante. Ahora pienso que los 
demás, los que sufren injustamente como los inmigrantes o los transeúntes, 
me hacen sentirme que valgo para algo si puedo ayudarles a salir de su 
situación tan vulnerable. 
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Junio, día 25: ¡Uf! ¡Por fin terminé el instituto! Por los pelos he sacado 
todas las asignaturas. Creo que este curso ha sido fuerte y las vacaciones que 
se avecinan me las he ganado. Pero lo que más me ha gustado ha sido pasar 
de ser una «egoistona rancia», que sólo me preocupaba de mí, a darme cuen- 
ta de que soy persona que vale para algo más que estudiar, comer, dormir, 
andar, respirar... Los indigentes, los inmigrantes y las personas indefensas, 
desarmadas, me han hecho sentirme importante. Mi mundo ya no soy yo, yo 
y sólo yo. Los otros existen, especialmente para mí, los que sufren. No me 
gusta que las personas sufran, pero creo que poco puedo hacer. Cuando ayu- 
do a alguien no lo hago por piedad o falsa compasión, sino que parece que el 
otro me llama, me pide que haga algo por su bien. Me siento afortunada de 
ayudar a las personas porque me hacen sentirme alguien importante. 


Itinerario 


1. Lectura y reflexión individual del texto. Los padres intercambian 
impresiones, sentimientos, comentarios o ideas surgidas al hilo 
del texto leído y reflexionado. 

2. Planteamiento del problema a tratar. Sugerimos que los padres 
profundicen en los modos de mejorar la autoestima de sus hijos. 
En este sentido, aportamos los siguientes puntos orientativos: 


a) ¿Cómo perciben la autoestima de sus hijos?: Los padres des 
criben las dimensiones de la autoestima de sus hijos adoles- 
centes en las que consideran que se sienten valiosos: 


— Valoración de su cuerpo. 

— Capacidad para los estudios. 

— Amistades, relaciones con los demás. 
— Otras dimensiones específicas. 


b) ¿Qué importancia le conceden?: Resulta alentador para el 
chico o la chica adolescente el apoyo de sus padres en aque- 
llas dimensiones (cualidades, capacidades, etc.) que destaca. 
Revisar el apoyo de los padres en las dimensiones que el ado- 
lescente se siente importante puede contribuir a mejorar su 
autoestima. 

c) Propuestas de acción: Este punto queda abierto a iniciativa 
de los padres que quieran expresar las actuaciones concretas 
a las que se comprometen con la mejora de la autoestima de 
sus hijos. 


3. A partir del texto propuesto, reclamamos la atención de los pa- 
dres en la reflexión de dos modos básicos de orientar la autoesti- 
ma de sus hijos adolescentes: 
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a) La autoestima del adolescente está basada en el cuidado y 
atención de sí mismo. 

b) La autoestima del adolescente está orientada hacia los de 
más: soy importante porque los demás me hacen sentirme 
valioso. 


4. ¿En qué sentido orientan la autoestima de su hijo o de su hija ado- 
lescente? Los padres analizan las conductas encaminadas a au- 
mentar la autoestima de sus hijos en una dirección (centrarse en 
el yo) o en otra (centrarse en los demás). 

S. Propuestas de acción: Los padres identifican criterios y tareas que 
ayuden a sus hijos a aumentar la autoestima de modo equilibra- 
do. En este sentido sugerimos algunos criterios y tareas que ne- 
cesariamente han de ser ajustados a la singularidad del adoles- 
cente y de su familia. 


a) Sentirse bien consigo mismo: Mantener su propio cuerpo en 
condiciones saludables; llevar ropa que muestre realmente 
quién quiere ser; estudiar con vistas a mostrar sus mejores 
cualidades; pensar y expresarse de modo adecuado; sentirse 
a gusto con sus cosas (habitación, vivienda, etc.). 

b) Sentirse bien ayudando a los demás: realizar actividades en 
casa que sirvan para contribuir al bien de la familia (ayudar 
al hermano en las tareas de estudio, contribuir a tener orde- 
nada la casa, cuidar de los abuelos o de alguna persona cer- 
cana, etc.); actividades fuera de casa que se orienten hacia 
otros (colaborar en asociaciones sin ánimo de lucro; partici- 
par en acciones de mejora de la Naturaleza; contribuir a la 
solución de problemas del barrio como drogadicción o inse- 
guridad; colaborar en actividades alternativas de ocio y tiem- 
po libre, etc.). 


5. CARTA DE UN HIJO A SUS PADRES 
Texto 


Queridos mamá y papá: 

Espero que, cuando recibáis esta carta, os encontréis bien de salud. 
Confío en que los problemas de mala circulación de mamá hayan desapare- 
cido con el tratamiento de aquel médico naturista que os recomendaron. 
Como la Universidad me ocupa bastante tiempo, no he encontrado la oca- 
sión para contaros algunas cosas que hasta ahora no me he atrevido a de- 
ciros. No os alarméis. No he dejado embarazada a ninguna chica, ni tam- 
poco he hecho cosas raras (droga, sectas, etc.). 

Seguramente, el próximo mes de junio terminaré la carrera de «teleco». 
Las asignaturas pendientes las he recuperado entre diciembre y febrero, aho- 
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ra sólo me queda ultimar el proyecto final de carrera. Por fin vuestro hijo va 
a ser una «persona importante» como deseabais. Qué duda cabe que el ne- 
gocio de las telecomunicaciones es un «buen rollo» y existen ofertas de tra- 
bajo muy atractivas. Sin embargo, ahora que me veo finalizando mi forma- 
ción universitaria, me pregunto si realmente estoy preparado para afrontar 
en condiciones los desafíos de mi vida futura, porque no creo que el futuro 
se reduzca tan sólo a obtener un buen puesto de trabajo. 

Quizás os extrañe lo que os cuento, pero me siento vacío como persona. 
Hasta ahora, he dedicado la mayor parte de mi tiempo al estudio. Recuerdo 
con bastante disgusto las clases de inglés, informática y natación que ade- 
más he recibido durante todos los años de mis estudios en la escuela y en el 
instituto. Es verdad que he aprendido muchas cosas y me han servido para 
obtener calificaciones brillantes, pero hubiera preferido brillar menos y ha- 
ber estado más tiempo con mis amigos. No he aprendido a valorar la amis- 
tad, a compartir con ellos los mismos problemas que yo tenía como adoles- 
cente, a disfrutar de su compañía y a divertirme con ellos. Tan sólo he con- 
tado con algunos amigos para salir un rato o para no estar solo. Pero no he 
podido hacer buenos amigos porque vosotros queríais que aprovechara bien 
el tiempo. No pretendo acusaros directamente, porque os quiero mucho, 
sino tan sólo me gustaría que os deis cuenta de que lo importante no está 
sólo en estudiar y estudiar para tener una profesión que te asegure ganar 
mucho dinero. 

Antes creía que yo era un chico estupendo, que valía mucho, porque te- 
nía éxito en los estudios y percibía de los demás compañeros que me admi- 
raban o sentían envidia de lo que yo sabía de matemáticas, de física y de 
otras materias fuertes. Me obligasteis a cursar asignaturas que me servirían 
para elegir una carrera con futuro. Y prácticamente lo he conseguido. ¡Pero 
no sé pensar! Me quitasteis la filosofía, la ética, las humanidades, porque 
creíais que esas materias sirven de bien poco para la vida de ahora. Sin em- 
bargo, creo que estáis en un error. Sé de muchas leyes físicas, de artilugios 
técnicos, de matemáticas, de electrónica y de muchas cosas más. Pero no sé 
nada de la vida. Os lo diré de otra manera: al término de mis estudios uni- 
versitarios creo que soy un técnico, pero no sé cómo he de actuar como per- 
sona. Creo que soy, o debo ser, algo más que un tecnólogo. Cuando observo 
los problemas que existen en nuestro mundo (contaminación galopante, 
consumismo desbocado, egoísmo a raudales, miedo al diferente, etc.), me 
siento incapaz de decir una sola palabra alentadora. ¿De qué me sirve saber 
tanto? ¿Cómo puedo contribuir a evitar las injusticias del mundo? Sé que 
yo solo no voy a arreglar nada. Por ahora me siento un completo inútil frente 
a los problemas del mundo. 

Pero lo que más siento es la pérdida de mi yo. No sé quién soy, o mejor 
dicho, quién quiero ser. Ya sé que soy libre para decidir mi persona. Pero, 
¿de qué me vale la libertad si sólo la he aprendido para vivir como me da la 
gana? He aprendido a ser responsable sólo de lo que yo hago. Recuerdo que 
mamá me decía: «Hijo, a lo tuyo. Nadie hará nada por tí si no es a cambio 
de algo». Efectivamente, me he interesado sólo de mí, de mis estudios, de 
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mis calificaciones... ¿Y para qué?: Para ser un egoísta y utilizar a los demás 
en mi propio beneficio. En casa no he visto nunca un gesto de ayuda de- 
sinteresada, una entrega sin condiciones. Con «la paga» que me dabais he 
aprendido a ser un consumista compulsivo, no que yo fuera responsable del 
dinero que me entregabais cada semana, porque a vosotros no os importa- 
ba en qué me lo gastaba. 

Hace algo más de un mes salgo regularmente con una chica. No sé si 
ella es «la mujer de mi vida», aún es pronto. Pero me abordan un montón 
de dudas que las vivo como un conflicto permanente. De momento, cuando 
estamos juntos nos sentimos a gusto. Aún no hemos intimado, pero no sé 
cómo profundizar en nuestras relaciones. Cuando hablo con algunos cole- 
gas me dicen que lo importante es «ir al rollo», es decir, acostarse con ella y 
hacer el sexo seguro. Pero ella dice que no es un objeto de placer, y si quie- 
ro algo serio, el sexo no es lo único que nos puede unir. Yo me encuentro 
confundido, porque oigo decir «te quiero mucho» a la persona que quieres 
hasta que se cruza «alguien que me gusta más y no tengo más remedio que 
dejarte». Creo que las relaciones de pareja se mantienen por fidelidad, o sea, 
que no se engañan mutuamente en el amor. Pero tengo en mente la separa- 
ción del tío Carlos al marcharse con una compañera de trabajo, o la del pri- 
mo José Luis que su mujer lo dejó porque ella se había enamorado de otro 
hombre. ¿Qué diferencia hay entre amor y sexo? Siendo adolescente tan sólo 
buscaba en las chicas la posibilidad de acostarme con alguna para descubrir 
qué era eso de «hacer el amor». ¿Sabré amar de verdad a una mujer? 

Soy consciente de que os puede sorprender lo que os escribo. Os lo cuen- 
to porque tengo la suficiente confianza en vosotros para que me orientéis 
bien, como siempre ha sido vuestra voluntad. Merche, la chica con la que 
salgo, me ayuda bastante a clarificar mis pensamientos y mi conducta. Es 
estupenda. Cuando termine la carrera me gustaría que la conocieseis. 

Bueno, no me gustaría que os quedaseis preocupados por mí. Soy joven 
y con ganas de vivir. Si algo me habéis enseñado es que lo importante es ser 
uno mismo y creer profundamente en lo que uno hace, aunque con el tiempo 
se descubran algunos fallos. Pero eso es de lo más normal. Somos irre- 
mediablemente un cúmulo de aciertos y errores y, sin embargo, tiramos «p'a- 
lante». 


Un fuerte abrazo, Javier. 


Itinerario 


Tras la lectura silenciosa y detenida de la carta de Javier, la pare- 
ja comenta las ideas que más le han llamado la atención. 
Principales temas de discusión. La pareja puede discutir aquellos 
temas o cuestiones que más le interesen. Sin embargo, sugerimos 
algunos de ellos para su cuestionamiento: 
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Misión educadora de los padres. 

Valores a transmitir o que se están transmitiendo en mi am- 
biente familiar. 

Identificación y crítica constructiva de los antivalores que se 
transmiten en familia. 

Postura de los padres ante la formación académica de sus hi- 
jos. 

Valoración del tiempo libre y del tiempo de estudio de los hi- 
jos. 

Posición de los padres ante la sexualidad de sus hijos. 

El perdón y la reconciliación como medio para reconocer los 
fallos y descubrir nuevas conductas. 

Expectativa de los padres sobre el futuro de sus hijos, 
Cómo favorecemos la personalidad de nuestro hijo o nuestra 
hija. 

Orientación de nuestro hijo o nuestra hija adolescente hacia 
una personalidad más asentada en valores humanizadores. 


Una vez que los padres han seleccionado uno o varios temas de dis- 
cusión, cabe la posibilidad de que cada pareja o por grupos de pa- 
rejas dialoguen de modo abierto y constructivo. A tal efecto, suge- 
rimos que la discusión se desarrolle por los derroteros que esta- 
blezcan los mismos interlocutores. Sin embargo, para evitar ciertas 
posturas conformistas, poco comprometidas o bastante estériles, 
planteamos algunas orientaciones: 


a) 
b) 
c) 


d) 


e) 


Es preferible centrar la discusión en un tema o cuestión 
aceptado por todos o por la mayoría de los interlocutores. 
Es preferible ir a la raíz de los problemas que quedarse en 
aspectos superficiales o de simple apariencia. 

Es preferible analizar las causas más comunes de los proble- 
mas que los motivos particulares, salvo que constituya un 
caso singular de especial atención. 

Es preferible que los interlocutores manifiesten una actitud 
de búsqueda conjunta de soluciones que la imposición uni- 
lateral de una de ellas. 

No hay soluciones mágicas, sino propuestas comprometedo- 
ras. Más que esperar a convencerse de que una solución es 
«la mejor», es preferible comprometerse en lo que se cree y 
en lo que se desea como bueno y valioso para todos. 


NÚCLEO TEMÁTICO IM 


HABILIDADES DE DIÁLOGO Y DE COMUNICACIÓN 


Introducción 


Los conflictos en el aula, con frecuencia, están producidos por evi- 
dentes carencias de competencias o habilidades en la comunicación, tanto 
en las relaciones de profesor-alumno como de alumnos entre sí. Aunque 
el ser humano sea un animal «hablante», no siempre quien habla se 
comunica con alguien, con el otro. Hablar no es sinónimo de comunicar. 
La comunicación humana se inicia cuando una persona decide transmitir 
a Otra unas determinadas experiencias, ideas o informaciones, para lo 
cual emplea unas palabras, gestos o símbolos significantes. Toda comuni- 
cación humana es, en su base, una donación, una entrega. En ella algo se 
entrega, se da a alguien; o ambos mutuamente se donan. En la comuni- 
cación no cabe el engaño, la mentira. Exige el mutuo reconocimiento y la 
confianza recíproca, la voluntad de encuentro con el otro, no sólo con sus 
ideas y creencias. 

No pocas veces se ha entendido la comunicación como un intento de 
persuadir y convencer al otro de «mi verdad», como un acto de imposi- 
ción y dominio. La comunicación humana, y más propiamente el diálogo, 
supone y exige la voluntad decidida en los interlocutores de aceptar la 
parte de verdad del otro, y la consiguiente actitud de provisionalidad o pre- 
cariedad de la propia verdad. En todo caso, la comunicación humana par- 
te del reconocimiento de la igual legitimidad de los interlocutores y de 
la voluntad de comprender y respetar las razones que apoyan las diferen- 
tes posiciones, concepciones, valores y conductas (Ortega y Mínguez, 
2001). Pero no deberíamos caer en el error de dotar a la comunicación de 
contenidos ni exclusiva ni principalmente «intelectuales». Más allá de las 
ideas, creencias y Opiniones en la comunicación humana se comunica el 
sujeto concreto, la persona misma en un contexto determinado. El carác- 
ter excesivamente «racional» que se le ha dado a la comunicación la ha 
presentado, con frecuencia, con una finalidad esclarecedora de las ideas y 
opiniones, como procedimiento o recurso en la argumentación de los in- 
terlocutores. Y no necesariamente es así. También nos comunicamos a 
través de los gestos, del rostro, con el silencio, las emociones, la escritu- 
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ra, etc. A veces una imagen, un rostro o un gesto es más elocuente que 
todo un discurso. Aprender a comunicarse, a ver el punto de vista del 
otro, a comprender y aceptar que el otro tiene también derecho a «decir 
su palabra»; reconocer que no existe ser humano al que se le pueda negar 
la palabra, y que ejercer de humanos supone el ejercicio de la palabra 
creadora de vida, exige desmontar previamente una enseñanza memorís- 
tica encaminada a almacenar conocimientos en la esperanza de que serán 
útiles después. Mientras tanto, se ha sometido a los alumnos a una pro- 
longada etapa de silencio. Se ha creado así la escuela del silencio, de la 
obediencia y la imposición; la escuela autoritaria y dogmática que trans- 
mite saberes definitivos, en la pretensión de ofrecer explicaciones últimas 
de la realidad. 

Cuando hablamos aquí de aprender competencias o habilidades de 
comunicación no nos quedamos en el ejercicio fácil de «saber hablar», 
como recurso o simple saber instrumental. En este error caen no pocos 
autores. Reflejan con ello una visión muy superficial, caricaturesca, de los 
problemas de convivencia en la escuela. Estas competencias obviamente 
también nosotros las buscamos. Intentamos, obviamente, que los alum- 
nos aprendan a estar con los otros, a compartir, cooperar; que tengan ca- 
pacidad para reconocer un problema y herramientas para poder resolver- 
lo de manera tal que favorezca el bien común. Pero pretendemos, sobre 
todo, dotar al aula de un clima moral, de un ethos donde sea posible el re- 
conocimiento del otro en toda su dignidad. Un cambio de estilo de ense- 
ñanza y de «estar el profesor» en el aula, en el que profesor y alumnos 
sean todos «ciudadanos» y no siervos. Y si esto es así, las actitudes y con- 
ductas de imposición y dominio vengan del profesor o de los alumnos 
quedan deslegitimadas. Las mejores técnicas pueden servir para los fines 
más perversos. El «instrumentalismo» en educación ha oscurecido, no po- 
cas veces, la verdadera pregunta que siempre queda en pie: a quién edu- 
camos y para qué. El planteamiento puramente técnico de los conflictos 
en las aulas corre el riesgo de reducirse a una cuestión sobre la gestión de 
las relaciones entre profesor-alumnos, o de alumnos entre sí, y tendría 
como resultado una especie de tecnificación de la vida en los centros es- 
colares. Y el problema no radica sólo en la falta de recursos para abordar 
el conflicto, es ante todo una cuestión de sentido, de alteridad. Es un pro- 
blema ético. 

Pero la comunicación y el diálogo no se producen en «tierra de na- 
die». La sociedad actual se parece muy poco a la de hace tan sólo unos 
decenios. Está marcada por una heterogeneidad estructural cada vez ma- 
yor que se manifiesta en los planos lingilístico, étnico, cultural, social, re- 
ligioso, etc. El otro, el extraño y el diferente forman parte de nuestro en- 
torno más inmediato y cotidiano. A todo esto no es ajena la institución 
escolar. Ello la ha convertido en uno de los lugares privilegiados de con- 
frontación simbólica de las distintas normas, valores y actitudes que re- 
gulan la vida social. Y mientras que los cambios tecnológicos son perci- 
bidos como positivos, los cambios sociales y culturales son acogidos con 
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desconfianza, cuando no con abierta hostilidad. La presencia del «dife- 
rente cultural» está generando disfunciones en el profesorado que debe 
hacer frente, con urgencia, a nuevos retos para los que no está adecuada- 
mente preparado. En estas condiciones de pluralidad hay que enseñar a 
comunicarse y a dialogar. 


A) Ámbito escolar 


1. SALIR DE SÍ MISMO 
Hoja de trabajo (para el alumno) 


Cuando somos sensibles, cuando nuestros poros no están cubiertos de 
las implacables capas, la cercanía con la presencia humana nos sacude, nos 
alienta, comprendemos que es el otro el que siempre nos salva. Y si hemos 
llegado a la edad que tenemos es porque otros nos han ido salvando la vida, 
incesantemente. A los años que tengo hoy, puedo decir, dolorosamente, que 
toda vez que nos hemos perdido un encuentro humano algo quedó atrofiado 
en nosotros, o quebrado. Muchas veces somos incapaces de un genuino 
encuentro porque sólo reconocemos a los otros en la medida que definen 
nuestro ser y nuestro sentir, o que nos son propicios a nuestros proyectos. 
Uno no puede detenerse en un encuentro porque está atestado de trabajos, 
de trámites, de ambiciones. Y porque la magnitud de la ciudad nos supera. 
Entonces el otro ser humano no nos llega, no lo vemos. Está más a nuestro 
alcance un desconocido con el que hablamos a través de la computadora. 
En la calle, en los negocios, en los infinitos trámites, uno sabe, abstracta- 
mente, que está tratando con seres humanos, pero en lo concreto tratamos 
a los demás como a otros tantos servidores informáticos o funcionales. No 
vivimos esta relación de modo afectivo, como si tuviésemos una capa de 
protección contra los acontecimientos humanos «desviantes» de la atención. 
Los otros nos molestan, nos hacen perder el tiempo. Lo que deja al hombre 
espantosamente solo, como si en medio de tantas personas, o por ello mis- 
mo, cundiera el autismo. 


(FuenTE: E. Sábato, La resistencia, 2000) 


Instrucciones 


1) Lee con atención el texto de E. Sábato y tras unos minutos de 
reflexión escribe las primeras reacciones que te ha suscitado el texto. 

2) En pequeño grupo, colaboras en la redacción de las siguientes 
cuestiones, aportando tu propia opinión. 
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a) ¿Con qué personas sientes la presencia y cercanía de ellas? 

b) ¿Qué es lo que te hace sentirte bien con otros? 

c) ¿Qué buscas cuando te encuentras con otros, además de «pa- 
sártelo bien»? 

d) ¿Tienes encuentros con otros de lengua, cultura o religión 
distinta de la tuya? 

e) Si así ocurre, ¿qué recibes y qué das en esos encuentros? 


Participa del debate sobre: «El valor del encuentro con personas.» 


Itinerario (para el profesor) 


1. 


Introducción por parte del profesor. Sugerimos la presentación 
de esta práctica como la necesidad de abordar un problema que 
cada día afecta a más personas mayores y pequeñas: el progresi- 
vo autismo de las relaciones interpersonales. Es evidente que vi- 
vimos rodeados de personas, unas más próximas a nosotros, 
otras más lejanas. En cualquier caso, el encuentro con ellas po- 
cas veces traspasa el muro de uno mismo. Si nos fijamos en cual- 
quiera de nosotros, se percibe que cada uno «va a lo suyo», es de- 
cir, acude al trabajo, al colegio, hace deporte, ballet u otra activi- 
dad que repercute aparentemente en sí mismo. Mientras vamos 
haciendo cosas como estudiar, divertirnos, trabajar, etc., habla- 
mos con los demás, con los que están a nuestro alrededor: mis 
padres, mis hermanos, mis colegas, mi equipo o pandilla, a tra- 
vés de Internet o del teléfono móvil. Notamos que alguien está 
cerca de mí como el compañero o compañera de clase que se 
sienta a mi lado o el señor que «va pegado» a mí en el autobús. 
Pero la relación con ellos dista bastante de lo personal, tan sólo 
algo pasajero y superficial. Por ello, no resulta extraño que la 
consecuencia más habitual de bastantes personas sea encerrarse 
en sí mismo. 

Son pocas las personas que disfrutan de un trato afectuoso, 
sincero y acogedor cuando se produce un encuentro con alguien 
sensible a la presencia del otro y comparte algo personal con él. 
En ese encuentro hay comunicación humana porque yo doy algo 
mío y él me entrega algo suyo. Por ello dialogamos en busca de 
algo inédito, nuevo y conformador para ambos. Hay, por tanto, 
acogida, donación y trato humano. Percibir y participar de la cer- 
canía del otro es un acto que supera a la simple atracción física 
o sexual. La frase bien conocida de Jorge Guillen: «Yo soy porque 
tú eres» pone en claro el sentido de esta práctica, que no va más 
allá de que el alumno perciba que con algunas personas con las 
que vive mantiene una relación interpersonal que va calando en 
su persona y contribuye a configurar su modo de ser. 
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El profesor entrega el texto de Ernesto Sábato a cada alumno. So- 
licita que sea leído con atención y cuidado. Es posible que algu- 
nas expresiones del texto no lleguen a comprenderse adecuada- 
mente. Si esto ocurriese mayoritariamente, el profesor o un alum- 
no podría leer el texto pausadamente y aclarar palabras y frases 
que no son captadas por los alumnos. 

En pequeño grupo, los alumnos comentan las primeras impre- 
siones recibidas del texto. A continuación, un portavoz del grupo 
anota las respuestas dadas a las cuestiones siguientes: 


a) ¿Con qué personas sientes la presencia y cercanía de ellas? 

b) ¿Qué es lo que te hace sentirte bien con otros? 

c) ¿Qué buscas cuando te encuentras con otros, además de «pa- 
sártelo bien»? 

d) ¿Tienes encuentros con otros de lengua, cultura o religión 
distinta de la tuya? 

e) Si así ocurre, ¿qué recibes y qué das en esos encuentros? 


El profesor pide la aportación voluntaria de algunos grupos. Si 
procede, se abre un breve debate sobre las respuestas aportadas. 
El profesor debería insistir en el valor del encuentro con otras 
personas como medida para salir del autismo en el que se hallan 
muchas personas. 

Para finalizar, el profesor comenta a toda la clase que, en ocasio- 
nes, tratamos a las personas como «objetos» (para maltratarlas, 
para aprovecharme de ellas, etc.). Pero son pocas las personas con 
las que nos encontramos y sentimos su presencia como un alien- 
to que nos empuja a descubrir cosas valiosas. Cada vez hay me 
nos y pasan desapercibidas en esta vida tan ajetreada y anónima. 


2. RECONOCER AL OTRO 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


l. 


Lectura individual del siguiente texto: 


Siempre me ha llamado la atención la relación que mantenía mi 
amiga Laura con su padre. Al principio creía que era algo normal, 
habitual el que se manifestase con cordialidad y afectuosidad con 
ella cuando la recogía del instituto, la llevaba a comer y después la 
«depositaba» en casa de su madre. Sus padres llevaban separados 
desde que nació su hermano pequeño y ahora tiene 10 años. Laura 
se mostraba independiente, como muy segura de sus cosas y de lo 
que quería, aunque le faltaba «algo» que la hiciera más amiga de 
sus amigas, como más sensible y próxima a los problemas de los 
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que le rodean. Me parece que es una «despegada», es decir, fría e in- 
diferente hacia los demás porque nunca había mostrado un gesto 
de compasión. 

Su padre suele cubrir su ausencia del hogar familiar con rega- 
los, viajes, buenas propinas y un aparente lujo en su modo de ves- 
tir y de hablar que «apestaba a podrido», aunque por fuera parecía 
una persona impecable. Pero de un tiempo a esta parte he percibi- 
do que Laura ha cambiado de actitud. Su padre la recogía del ins- 
tituto de vez en cuando. Poco a poco, la veía más vulnerable, más 
frágil en sus palabras y en el trato que mantenía conmigo. El mar- 
tes pasado me dijo que yo era su mejor amiga y quería hablar de al- 
gunas cosas suyas; no tenía nada que ver conmigo, sino que nece- 
sitaba «desahogarse» con alguien que la escuchase. Quedamos para 
el viernes por la tarde en su casa, después de la natación. Y llegó el 
día acordado. Hablamos sin parar toda la tarde. ¡Uf! Nunca imaginé 
lo que había escuchado. No podía creer que Laura se sintiera tan 
mal con su padre. Al principio me sorprendió, sin embargo, luego 
comprendí su malestar. Me dijo que su madre no soportaba que ella 
fuera con su padre porque se refugiaba en él gracias a los mimos 
que le daba. Su madre insistía en que todo lo que venía de su pa- 
dre era algo completamente interesado, la manipulaba con buenos 
regalos para tenerla contenta, pero en el fondo no era sino pura hi- 
pocresía y egoísmo de su padre. No buscaba el bien de Laura, sino 
satisfacer el ego de él. Y llorando me decía que se sentía destrozada 
por dentro, porque su padre no la quería y la engañaba con regalos. 
Laura creía que los regalos eran muestras de cariño, pero nunca ha- 
bía sentido la proximidad y el cariño de un padre. Después habló de 
su madre. Reconocía que le decía las cosas claras y, aunque le do- 
lía y tenían bastantes encontronazos, siempre buscaba el bien de su 
hija. Laura estaba picada con su madre, y mantenía una relación 
tensa y hostil con ella. Pero de ahora en adelante quería recuperar 
su cariño. Laura había descubierto que su madre hacía verdaderos 
esfuerzos para abrirle los ojos, para que sea ella misma y no un 
«fantoche» pegado a los pantalones de su padre. 


Resume el comportamiento de las personas que han salido en el 
texto. 

¿Con quién se ha sentido mejor Laura? ¿Quién ha reconocido a 
Laura como persona que tiene sus propios pensamientos, senti- 
mientos y ha procurado respetarlos? 

Ahora piensa en las personas con las que te relacionas habitual- 
mente y son importantes para ti. Haz una lista de ellas y piensa 
en una de ellas. Confecciona una breve diálogo sobre los mo- 
mentos buenos y malos que has compartido y describe la relación 
que mantienes con ella (enriquecedora, amenazante, fluida, en 
declive, sugestiva, destructiva, etc.). 
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5. Si te apetece, puedes leer el diálogo a un compañero de tu con- 


fianza y comenta con él las cosas que son necesarias para que tú 
reconozcas y respetes a otra persona en un posible diálogo con ella. 


Itinerario (para el profesor) 


1. 


El profesor introduce esta práctica subrayando la necesidad de 
que en el diálogo sincero entre personas no cabe el engaño, la 
mentira O la manipulación del otro para fines exclusivamente 
míos. Dialogar con otra persona exige reconocerlo como tal y eso 
se traduce en otorgarle la capacidad para expresarse libremente, 
como también la confianza de ser escuchado para buscar con 
juntamente la verdad de algo o la mejor solución a un problema, 
fruto de la generosa donación de los interlocutores. En el texto se 
describe cómo percibe la relación de una chica con sus padres. 
Tras la introducción, cada alumno recibe una copia del texto y 
procede a su lectura. A continuación, el profesor solicita de los 
alumnos que busquen en el texto quién ha reconocido a Laura 
como es (con sus problemas, sus ideas, sus sentimientos, su ma- 
nera de ser, etc.). Se abre un breve debate sobre los modos con- 
cretos de aceptar y reconocer al otro como tal en un diálogo.' 
Cada alumno repasa las personas que han jugado o juegan un pa- 
pel significativo (bueno o malo) en su vida. Hace una lista con 
sus nombres. Piensa en ellas y escoge una. Cada alumno confec- 
ciona un diálogo con ella. Debe reflejar la relación interpersonal 
que hay entre ellos (superficial, enriquecedora, respetuosa, cari- 
ñosa, acogedora, destructiva, amenazante, etc.). 

Una vez redactado el diálogo, lo puede leer a un compañero de 
clase. 

Entre todos los alumnos confeccionan una lista de lo que signifi- 
ca «reconocer al otro como persona en el diálogo». El profesor va 
anotando en la pizarra las aportaciones de los alumnos y cierra 
esta práctica con un comentario final sobre los valores implícitos 
en el reconocimiento del otro (dignidad, respeto-tolerancia, liber- 
tad de expresión, búsqueda de la verdad, entre otros). 


3. HABLAR PARA ENTENDERME Y HACERME ENTENDER A LOS DEMÁS 


Presentación 


Uno de los elementos más privilegiados en el diálogo y la comunica- 


ción interpersonal es el habla. Cuando dos o más personas entablan un 
coloquio es algo habitual que utilicen el habla, que no es otra cosa sino 


1. 


El profesor puede dedicar otra sesión a los puntos siguientes de esta práctica. 
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un conjunto de expresiones articuladas en forma de palabras que cum- 
plen la función de señalar o notificar la existencia de algo vivido por al- 
guien en un momento de su vida. Es decir, cuando yo hablo me doy a en- 
tender dirigiendo la palabra a otro. Además, con el habla expreso y doy 
nombre a algo mío (mis pensamientos, mis emociones, mis vivencias, et- 
cétera). Por ello, según Laín Entralgo «el que habla se dice a sí mismo-» 
(1996, 489), aunque no exprese completamente su vida personal. Dado 
que la vida de cualquier ser humano no es estática, sino dinámica en el 
sentido de hallarse en cada momento en una situación inédita, es necesa- 
rio entender cada nueva situación para poner en claro el propio yo por lo 
que podrá ir comunicando a los demás su «modo de estar». Y el frecuente 
esfuerzo de entender la propia situación es algo tan necesario en el ado- 
lescente que constituye una prioridad urgente en su proceso de madurez 
personal y de mejora de su competencia comunicativa. 

Más que un pensamiento y una personalidad suficientemente conso- 
lidada, el adolescente se manifiesta como instalado en un constante vai- 
vén de sentimientos, pensamientos y modos de estar. Basta con escuchar 
algunas de sus expresiones más frecuentes cuando se inicia alguna con- 
versación con él. Expresan básicamente su «bien-estar», su «mal-estar» O 
sencillamente un «ir tirando» como el modo más elemental de autocom- 
prenderse y de expresarse. En la mayoría de los casos se trata de viven- 
cias simples en las que no hay una clara conciencia de qué es eso y me- 
nos de cómo tiene sentido para él. Suele hablar de cómo está viviendo: 
vive lo agradable, lo triste, etc. Este modo de vida personal que transmite 
en la comunicación interpersonal va acompañado de alguna intuición o 
idea leve de sí mismo. El adolescente no es capaz de darse a conocer con 
exactitud, sino que «va contando» su vida sin llegar a tener una idea com- 
pletamente articulada de sí mismo. Sólo es posible que el adolescente me- 
jore su capacidad de darse a entender y que los demás lo entiendan en la 
medida en que él es capaz de «dar cuenta» de sí mismo con palabras pre- 
cisas que se pronuncian de modo coherente y esclarecedor. Lo que se pre- 
tende con esta práctica es que el alumno sea consciente de que hablar con 
los demás, dialogar, no sólo consiste en trabar o cruzar palabras, sino ha- 
cer comprensible la vida personal de cada cual. Y para ello necesita pre- 
viamente darse cuenta de su modo concreto de estar, de hacer, querer y 
aspirar en su quehacer cotidiano. 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


1. Piensa por un momento en las conversaciones que has manteni- 
do durante este mes con personas importantes para ti (padres, 
amigos, profesores). Haz una lista de los temas que has hablado 
con ellas. 

2. ¿De qué estás al tanto en tu vida, además de los estudios y de «pa- 
sártelo bien»? 
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De lo que estás al tanto en tu vida (tus preocupaciones, tus te 
mores, tus deseos, tus aspiraciones, etc.) ¿Lo has conversado con 
personas importantes para ti? ¿Te han comprendido y orientado 
en cosas concretas? 

¿Sabes por dónde vas? ¿Tienes alguna idea de lo que vas siendo y 
queriendo tú como persona en tu vida? Descríbelo. 

¿Qué cosas de ti procuras hablar con los demás y qué cosas pre- 
fieres mantener en silencio? ¿De qué das cuenta a los demás de ti 
mismo? 

Comenta con un compañero de tu confianza lo que has contestado. 
Aporta propuestas concretas a las peticiones del profesor. 


Itinerario (para el profesor) 


1. 


A partir de la idea básica que late en esta práctica, el profesor su- 
giere a los alumnos la necesidad de pensar sobre lo que se habla 
en los diálogos con jóvenes. Suele decirse que muchos jóvenes 
piensan y hablan sólo de divertirse y pasar de muchos asuntos. Se 
oye también que de lo que menos hablan es de sí mismos. Por 
ello la comunicación interpersonal se convierte en una simple ca- 
ricatura, se reduce a conversaciones triviales y de poco fondo per- 
sonal. 

El profesor entrega la hoja de trabajo a cada alumno; se contesta 
individualmente y por escrito. 

Contestadas las cuestiones, el profesor pide aportaciones volun- 
tarias que den respuesta a los siguientes puntos: 


a) Asuntos personales de los que intento dialogar. 

b) Personas con quienes mejor mantengo un diálogo. 

c) Condiciones ambientales que favorecen un diálogo donde 
pueda hablar de mí. 

d) Consecuencias personales de los diálogos. 


4. EL RESPETO EN LA COMUNICACIÓN INTERPERSONAL 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


A) Para mantener el respeto al otro 


— Evita los insultos personales y las insinuaciones malévolas. 


— No hagas caso de los comentarios malévolos. 

— No niegues, hasta que sea posible, la palabra al contrincante. 

— No amenaces con castigos o afán de revancha. 

— Céntrate en el problema. No te encierres en rencillas o litigios 
ya pasados. 
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B) 


O 


D) 
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Para mantener el respeto de uno mismo o autoestima 


— Ser asertivo cuando el contrincante te ofenda, te ataque o se 
burle de ti. 

— Corta la conversación o el trato cuando el otro se pone ner- 
vioso y «pierde los papeles». 

— No permitas el contacto físico que ocasione situaciones vio 
lentas, como agarrones, apretones, golpes insistentes, sujecio- 
nes, etc. 

— Habla con claridad sin prisas, con firmeza sin agresividad y 
con carácter sin ser duro. 

— No aceptes promesas o compromisos forzados. No te sientas 
presionado a aceptar un acuerdo bajo sospecha de manipula- 
ción. 


Para ponerse en el lugar del otro 


— Intenta escuchar con atención al otro y piensa en lo que tú ha 
rías en su situación. 

— Comprender no quiere decir que estés de acuerdo. No enten- 
der lo que dice el otro tampoco quiere decir que lo rechazas. 
Sólo intenta escuchar atentamente lo que dice y salir de tu 
propio «ego». 

— Intenta conjugar en ti los sentimientos que evoca el otro. Deja 
a un lado los arrebatos sentimentales y las «penas de mucha 
lástima». 

— Esfuérzate por descubrir lo que pretende el otro. 

— Frente a las posiciones del otro, en sus actitudes, gestos, con- 
ducta, etc., busca aquella solución que consideras más cons- 
tructiva y beneficiosa para ambos. 


Para defender una posición de modo razonable y alcanzar objetivos 
comunes 


— No te aferres a la idea de que tu opinión es la mejor, ni que 
hay soluciones «porque sí». 

— Es preferible una conversación sosegada que una discusión 
acalorada. Esto debería tomarse como una cuestión no nego- 
ciable, por «razón de principios». 

— El objetivo de la discusión no es que uno salga ganando y el 
otro perdiendo. Uno puede vencer muchas «batallas», pero 
puede perder la «guerra». Al final, la solución depende de to- 
dos los implicados. 

— Antes de alcanzar una meta conveniente, es aconsejable valo- 
rar las consecuencias (ventajas e inconvenientes) que implica 
en cada uno de los que interviene en el conflicto. 
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— Buscar una solución con las posiciones razonables aportadas 
por ambos, siempre que sean válidas. 


E) Para que la solución de un conflicto no produzca otro nuevo 


— Después de tomar una solución, procura la reconciliación 
(«hacer las paces»). 

— Manifiesta una actitud positiva hacia la solución tomada, evi- 
tando cualquier sombra de duda sobre las posibles huellas ne- 
gativas que ha dejado el conflicto. 

— No seas vanidoso ni presumas del éxito obtenido. Es más im- 
portante que el conflicto sea resuelto a modo de «todos ga- 
nan» que «yo he impuesto mi voluntad». 

— No dejes en ridículo a tu «enemigo» delante de otras personas. 
Tampoco es bueno que nadie se sienta perdedor o que se sienta 
en inferioridad de condiciones frente a la solución tomada. 

— No eches en cara los «errores» del contrario; sugiere que se 
hubiera podido ahorrar muchos esfuerzos y malos entendidos 
si se hubiera tratado el conflicto con más inteligencia. 


Instrucciones 


Según el grupo donde estés ubicado, debes hacer con tus compañeros 
de grupo una redacción sobre las conductas que aparecen en uno de los 
apartados anteriores (historia, diálogo, narración, etc.). 

Debes acordar en grupo la fecha de entrega del trabajo y el modo de 
trabajar conjuntamente. 

Una vez que has entregado el trabajo de grupo, tu profesor abrirá un 
debate sobre los beneficios y dificultades de aplicar algunas de las con- 
ductas que has trabajo en tu vida cotidiana. 

Para finalizar, te invito a que te comprometas a aplicar una de las 
conductas debatidas en tu vida. Para ello, rellena el siguiente contrato y 
lo entregas al responsable. 


Modelo de contrato personal 


Yo (nombre y dos apellidos) E , me comprometo 
a cumplir la conducta. Ñ _ . a durante _ 
días. Y para que mi compromiso sea irrevocable, firmo este contrato personal. 


Itinerario (para el profesor) 


1. El profesor entrega a cada alumno el texto sobre las reglas de 
conducta. Comenta brevemente el contenido del mismo y desta- 
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ca la importancia de observar algunas conductas que sirven para 
que las habilidades de diálogo mejoren en cada uno de nosotros. 
Cabe la posibilidad de hablar de alguna de ellas y mostrar las 
consecuencias de actuar según las conductas mencionadas. 

2. A continuación, el profesor propone la redacción de una historia 
concreta en la que se conjuguen la mayoría de las conductas pro 
puestas. Para ello, los alumnos se distribuyen en cinco grupos. 
Cada grupo es responsable de confeccionar una historia en la que 
se apliquen las conductas de un apartado concreto, es decir, a un 
grupo se le asigna el apartado A) «Para mantener el respeto al 
otro» y las conductas correspondientes; otro grupo se encarga de 
redactar una situación cotidiana a partir del contenido del apar- 
tado B) «Para mantener el respeto de uno mismo o autoestima», 
y así sucesivamente hasta repartir los cinco apartados a los cinco 
grupos presentes en el aula. 

3. Los alumnos se comprometen a entregar en la fecha convenida el 
texto finalizado (en forma de historia, autobiografía, novela, 
guión de teatro o documento audiovisual). Una comisión, com- 
puesta por un representante de cada grupo y el profesor, lee los 
textos y selecciona aquel que estime el más logrado. Según pro 
ceda, puede ser leído, representado o visionado en clase. 

4. Se abre un debate sobre los beneficios y dificultades de aplicar 
las conductas propuestas a la vida concreta de cada uno. Algunas 
de estas preguntas pueden orientar el debate: ¿Qué esfuerzo per- 
sonal debo hacer para seguir una conducta de las propuestas? 
¿Qué condiciones deben darse para que una conducta pueda ser 
ejecutada? ¿En qué situaciones no pueden darse las conductas 
propuestas? 

S. Por último, el profesor propone la necesidad de adquirir un com- 
promiso personal para llevar alguna de las conductas propuestas a 
la vida concreta de cada uno. Sin un orden previamente estableci- 
do, cada alumno anuncia en público un compromiso concreto res- 
pecto del cumplimiento de una o varias conductas. Puede escribir 
lo a modo de contrato personal y entregarlo a un responsable (pro- 
fesor, tutor o alumno). Pasado cierto tiempo, se puede revisar el 
nivel de cumplimiento alcanzado y las consecuencias tanto positi- 
vas como negativas que ha recibido tanto el alumno como aquellos 
a los que les ha afectado la aplicación de una conducta. 


5.  ASERTTVIDAD Y COMUNICACIÓN INTERPERSONAL 


Presentación 


El profesor introduce esta práctica haciendo alusión al trato tan dis- 
tinto que se produce entre compañeros, entre padres e hijos, entre her- 
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manos y amigos. En unos casos discurre un trato basado en el respeto mu- 
tuo, en otros se desenvuelve cargado de minusvaloración, burla o hu- 
millación. Sin embargo, hay adolescentes y jóvenes que tienen escasa 
competencia comunicativa para exponer su propia opinión, sus pensa- 
mientos o emociones por miedo al ridículo o para evitar actitudes defen- 
sivas de los demás. Explicar el punto de vista propio de modo claro y pre- 
ciso constituye una de las habilidades comunicativas menos desarrolladas 
en la adolescencia y juventud. Su aprendizaje y dominio suponen un 
avance importante en la mejora de la competencia comunicativa. 
Cuando nos relacionamos con los demás, unas veces nos sentimos sa- 
tisfechos y confiados, otras veces nos sentimos «mal» (inseguros, infrava- 
lorados o excluidos). Entonces echamos la culpa de nuestro estado de áni- 
mo al otro (mi padre, mi madre, mi profesor, etc.) porque sentimos que no 
nos tratan como nos gustaría, o porque no somos capaces de mostrarnos 
tal y como somos. Por ello, no somos respetados. Hay personas que para 
hacerse respetar gritan o imponen su opinión por la fuerza de su voz; 
otros, en cambio, pasan desapercibidos, se muestran pasivos o transigen 
con lo que sea con tal de que «reine la paz». En el fondo a todos nos gus- 
ta que nos traten con respeto y con los mismos derechos que a los demás. 


Desarrollo 


1. Tras la presentación de esta práctica, el profesor distribuye a los 
alumnos en grupos. Entrega una hoja a cada grupo con tres si- 
tuaciones”. Se les pide que resuelvan cada situación aplicando los 
tres tipos de conducta que se menciona en el cuadro adjunto. 


Conducta pasiva 


Conducta agresiva 


Conducta asertiva 


Habla poco, vacila y usa 
muletillas. 

Muestra inseguridad en 
lo que hace y dice. 

Se queja a terceros. 

Se siente «víctima», evita 
molestar u ofender. Son 
personas «sacrificadas». 

Constante sensación de 
ser incomprendido, ma- 
nipulado, no tenido en 
cuenta. 


Habla en voz alta, de mo- 
do tajante. 

Sólo importa lo que yo 
pienso, y se sitúa en tér- 
minos de ganar o perder. 
Se siente frustrado, incom- 
prendido y extiende su en- 
fado a más personas y si- 
tuaciones. 

Fuerza a los demás a ser 
hostiles y así aumentar 
más su agresividad 


Habla de modo fluido, no 
desafiante. 

Trata con respeto a los 
demás y se expresa con 
claridad. 

No se siente inferior ni 
superior a los demás, se 
siente satisfecho con las 
relaciones con los demás. 
Frena o desarma a la per- 
sona que la ataca, aclara 
equívocos, se siente res- 
petada y valorada. 


2. Si el profesor lo estima conveniente puede pedir al mismo grupo que reinvente la 


situación propuesta o que formule tres nuevas. Con ello buscamos captar la atención de los 
alumnos y el acercamiento a su mundo cotidiano. 
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Hoja para el grupo 


Situación 1: Acabas de cenar y estás viendo la TV. Tu madre te pide 
por favor que recojas la mesa y bajes la basura. Sin embargo, sabes 
que no te toca hacer esa tarea porque el acuerdo tomado era hacerlo 
en los fines de semana, y hoy es martes. Por ello, no te toca recoger 
nada ni bajar nada. 


Solución A (conducta pasiva): 
Solución B (solución agresiva): 
Solución C (solución asertiva): 


Situación 2: Sales al patio del colegio y observas que tu grupo de ami- 
gos no quiere estar contigo. Se acerca un amigo y de reojo te dice que 
Roberto, un buen amigo tuyo, dice que has quebrado un pacto que te- 
níais en el grupo: has revelado un secreto bastante íntimo. Eres un 
chivato y un bocazas. Sabes que no es cierto. 


Solución A (conducta pasiva): 
Solución B (solución agresiva): 
Solución C (solución asertiva): 


Situación 3: Acabas de estrenar unos zapatos nuevos. Te gustan can- 
tidad porque vas muy a gusto y además vas a la última. Algunos com- 
pañeros del colegio se han percatado del asunto. Se acercan a ti en 
distintos momentos y «sin querer» pisan y manchan tus zapatos. 


Solución A (conducta pasiva): 
Solución B (solución agresiva): 


Solución C (solución asertiva): 


2. Antes de que los grupos comiencen a redactar las soluciones para 
cada situación es conveniente que el profesor matice con ejem- 
plos concretos los tres tipos de conducta y que clarifique cuantas 
dudas aparezcan entre los alumnos. 

3. Establecida una fecha de entrega de los trabajos de cada grupo, 
el profesor solicita alumnos voluntarios para que expongan el tra- 
bajo realizado en su grupo. Si el profesor o tutor lo estima perti- 
nente, dicho trabajo puede ser objeto de calificación académica. 
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4. Tras la exposición de algunos trabajos, se puede abrir un breve 
debate sobre lo visto y escuchado, aclarando aquellas cuestiones 
que se han suscitado en dicho debate. 

S. ¿Soy asertivo? Para finalizar, el profesor invita a que cada alum- 
no escriba en total tres tareas que se compromete realizar en su 
familia, entre amigos o en el colegio (entrega de la ficha adjunta: 
«derechos de la persona asertiva»). 


Derechos de la persona asertiva 


— Ser tratado con respeto y dignidad. 

— Expresar los propios sentimientos y opiniones. 

— Ser escuchado y ser tomado en serio. 

— Dar prioridad a mis necesidades y tomar mis propias decisiones. 


— Decir «no» sin sentir culpa. 
— Pedir lo que quiero, dándome cuenta de que el otro tiene derecho a de- 
cir «no». 


— Derecho a cambiar, a cometer errores y a superarlos. 

— Derecho a pedir información y ser informado. 

— Derecho a responder con mi conducta lo que los demás se merecen. 

— Derecho a ser yo mismo, promoviendo que el otro también sea él mismo. 


Alumno: _ Fecha: 


Me comprometo a: 


A 


Transcurrida una semana, debes contestar y devolver al tutor esta 
hoja: ¿He cumplido todos mis compromisos? 
¿Qué beneficios he obtenido? 


¿Qué dificultades he encontrado? 


6. APRENDER A EXPRESAR 


Presentación 


El profesor introduce esta actividad insistiendo en la necesidad de 
aprender a dialogar mejorando nuestros hábitos y modos de conversar 
con los demás. Las relaciones humanas de mayores con pequeños, entre 
iguales, etc., están basadas en el intercambio de mensajes, opiniones, sen- 
timientos, etc. Sin embargo, no siempre el nivel de comunicación es el 
más deseado. Se habla fuerte creyendo que nos entenderán mejor, se co- 
mentan ideas y el otro ni las entiende, ni tampoco las atiende... Mientras 
que a algunas personas apenas se les escucha, otros intentan imponer sus 
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opiniones a costa de ignorar lo que han dicho los demás. En otras oca- 
siones, se impone la voluntad de uno faltando el respeto a otro. La lista 
de situaciones de incomunicación entre personas sería larga y prolija. 
Pero lo importante es querer mejorar el nivel de comunicación. Ello fa- 
vorece la autoestima de cada uno (se siente más seguro de sí mismo al do- 
minar su competencia comunicativa), y el nivel de aceptación e integra- 
ción en el grupo (el individuo se siente reconocido por lo que dice y hace). 


Desarrollo 


1. El profesor reparte los siguientes papeles: 


Antonio: 


Julio: 


Este fin de semana sales de viaje con tus padres. Tu 
amigo más íntimo te ha pedido que le prestes los vi- 
deojuegos porque está enfermo y no puede salir con 
el grupo de amigos. En otra ocasión le dejaste algunos 
y te los estropeó. No te gusta dejar tus cosas porque 
temes que te las estropeen. No estás dispuesto a dejar 
tus cosas hasta que tengas suficientes garantías. 

Estás enfermo y no puedes salir a la calle. Te aburres 
y sabes que tu mejor amigo se marcha de viaje. Le pi- 
des que te preste los últimos videojuegos que le han 
regalado. Temes que no te los deje porque, en otra 
ocasión, le estropeaste algunos. Quieres encarecida- 
mente que te los deje. Sabes que Antonio es un «tanto 
blando» y si le presionas seguramente conseguirás lo 
que quieres de él. 


La conversación finaliza cuando los actores han llegado a una so- 


lución. 


2. El profesor deja unos minutos a los «actores» para que lean su 
papel y lo asuman. Mientras aprenden el papel, el profesor se di 
rige al resto de la clase para que observe los siguientes aspectos 
de la expresión del emisor en la comunicación interpersonal:? 


a) Tono del diálogo: (crispado, sereno, relajado, furioso... ). 

b) ¿Diálogo o monólogo? ¿Se escuchan o cada uno sólo se escu- 
cha a sí mismo, utilizando con bastante frecuencia los «men- 
sajes en yo»? 

c) ¿Se pone en el lugar del otro, es decir, respeta lo que dice y 
lo comprende? 

d) ¿Hay razones en lo que dice cada uno o sólo son caprichos? 


3. Cabe la posibilidad de que estos puntos sean entregados en un folio de papel al 
alumno para una mejor observación. De este modo, tendrá la posibilidad de anotar sus ob- 


servaciones. 
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e) ¿Hay convencimiento o imposición de opiniones? 
/) ¿Se habla de modo claro y directo? 

g) ¿Se intenta convencer o imponer? 

h) ¿Se llega a un acuerdo basado en razones? 


Durante la representación, el público está en silencio observando 
el desarrollo del diálogo y tomando nota de los aspectos señala- 
dos por el profesor. 

Finalizada la representación, el profesor solicita a los «especta- 
dores» que comenten los aspectos positivos y negativos de la con- 
versación mantenida entre los «actores», centrándose en lo que 
evitarían y en lo que insistirían. 

¿Cómo es mi experiencia como emisor en el diálogo? El profesor 
invita a los alumnos a que reflexionen sobre sus modos de diri- 
girse a los demás en un diálogo y que comenten aspectos positi- 
vos y negativos del mismo. 

¿A qué me comprometo? El profesor pide a cada alumno que se 
comprometa en una conducta que mejore su capacidad de emi- 
sor en cualquier proceso de comunicación interpersonal. 


7. APRENDER A ESCUCHAR 


Propuesta de actividades 


Ll 


El profesor introduce esta actividad señalando que a veces nos 
encontramos con la necesidad de explicar algo que sabemos, que 
conocemos. Sin embargo, explicarlo a otra persona nos puede re- 
sultar un tanto complicado, largo y pesado. Con frecuencia, pre- 
ferimos evitar «complicaciones» y decir las cosas como se nos 
ocurren, sin detenernos a pensar en el mejor modo de expresar- 
lo. La utilización de palabras adecuadas, el orden en la explica- 
ción, el recurso a emplear ejemplos claros, el modo de explicar, 
etcétera, pueden dar la clave para una correcta comprensión de 
lo que se quiere decir. Y por falta de organización en lo que quie- 
re decir una persona a otra fracasa estrepitosamente la comuni- 
cación. Sus consecuencias son bastante negativas en las relacio- 
nes interpersonales y contribuyen a la aparición de conflictos. 
Contribuir a mejorar la habilidad de expresar claramente lo que 
pienso y quiero, a organizar adecuada y ordenadamente la infor- 
mación a transmitir contribuye a resolver conflictos, particular 
mente de comunicación entre personas. 

El profesor sugiere a los alumnos que se centren en expresiones 
que se emplean cuando dialogan entre ellos, aquellas que deno- 
tan algo negativo o, por el contrario, tienen un valor positivo. Son 
expresiones negativas las que dificultan el diálogo, como «déjame 
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que te cuente mi rollo», «menuda parrafada» o «corta el rollo». 
Los alumnos aportan algunas más. Por el contrario, las expresio- 
nes positivas de diálogo, como reforzadores, exclamaciones, etc., 
contribuyen a un diálogo más fluido, comprensivo y cercano. Al- 
gunas de ellas son las siguientes: «Es bastante interesante, conti- 
núa lo que estás diciendo...», «Creo que has hablado muy claro», 
«Me gusta tu explicación; te lo agradezco», «Prefiero que te es- 
fuerces en hablar más ordenadamente». 

A continuación, el profesor pide a los alumnos que formen pe- 
queños grupos. La mitad de ellos prepara un pequeño guión para 
exponer al resto del grupo en base a la siguiente situación: «Tu 
mejor amigo ha suspendido la primera evaluación. Sabes que él 
es capaz de aprobar las asignaturas, pero no sabe estudiar: le fal- 
ta dominar algunas técnicas para aprender mejor (subrayado, es 
quemas, organizarse el tiempo, etc.). Entonces tienes que darle 
unas instrucciones precisas para que aprenda a estudiar adecua- 
damente». Para organizar lo que vas a decir, te sugerimos que 
tengas en cuenta los siguientes apartados: 


a) Puntos más importantes que quiero decir y explicaciones 
que emplearé en la exposición. 

b) En el comienzo de mi exposición intentaré insistir en la im- 
portancia de estudiar con cierto orden, constancia y con 
unos medios apropiados. 

c) Después, incidiré en los aspectos más útiles de estudiar con 
cierta técnica porque resulta más fácil aprender y los resul- 
tados son más beneficiosos para él. 

d) Pondré ejemplos que sirvan para comprender mejor lo que 
quiero decir. 

e) Terminaré haciendo un resumen o concluyendo sobre lo que 
he dicho. 


La otra mitad escuchará lo que digan sus compañeros de grupo y 
atenderán a lo que dicen y cómo lo dicen. Para ello sugerimos: 


Respecto de lo que se dice: 

+ ¿Qué pretende decir? ¿Está clara cuál es su intención al hablar? 
+ ¿Consigue que me interese lo que está diciendo? 

» ¿Propone ejemplos clarificadores? 

+ ¿Invita a hacer lo que ha dicho? 


Respecto de cómo se dice: 


+ ¿Logra atraer la atención de los que le escuchan? ¿Son motiva- 
doras sus palabras? 
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+ ¿Favorece una relación cálida, confiada o, por el contrario, 
fría, distante y ausente de lo que está diciendo? 

+ ¿Es ordenado en su exposición? ¿O parece todo un «revoltijo» 
de cosas? 

+ ¿Habla de forma directa o rebuscada? 

+ ¿Mira a los ojos? ¿Es sereno en su exposición? ¿Enfatiza ex 
presiones, ideas o solamente es lineal cuando habla? 


5. Finalizada la exposición, la otra mitad comenta en gran grupo las 
anotaciones que han hecho. Y entre todos valoran las posibilida- 
des y limitaciones de una comunicación adecuada. 

6. Para profundizar en el aprendizaje de la escucha en la comuni- 
cación interpersonal, el profesor pide a los alumnos que enume- 
ren pautas a seguir para que una persona escuche de modo aten- 
to en un diálogo. A continuación proponemos algunas de ellas: 


a) Evitar comentarios sarcásticos, ridiculizadores o descalifica 
dores del otro. 

b) Tener en cuenta los sentimientos o estado afectivo de la otra 
persona. Atender a sus gestos, tono corporal, mirada, etc. 

c) Pedir aclaraciones de lo que ha hablado. 

d) Mostar al otro que he entendido su mensaje con ejemplos 
concretos, parafraseando lo que ha dicho o devolviéndole 
mis impresiones sobre lo que he escuchado. 

e) Escuchar en silencio, mostrando interés y continuidad en lo 
que dice el otro con gestos o expresiones no orales. 


8. DIÁLOGO Y PROPUESTAS DE SOLUCIONES 


Introducción 


Es frecuente que entre amigos surjan discusiones, conflictos y peleas 
para ponerse de acuerdo sobre algo: un problema, una diversión, un jue- 
go, una actividad, etc. Cada uno tiene sus preferencias y es lógico que 
quiera imponerlas a los demás. En ocasiones, no alcanzar algún tipo de 
acuerdo sobre lo que quiere un grupo de amigos puede llegar a romper la 
amistad, a dejar de ser amigos, a alejarse de ellos, lo que a buen seguro 
haría sentirse mal a cada uno de ellos. 

Para conseguir una solución apropiada hemos de estar dispuestos a 
escuchar lo que los demás dicen y, si tienen razón, aceptarla. A veces te- 
nemos que ceder en algunas cosas y llegar a un acuerdo que a todos nos 
beneficie. Sin embargo, no se debe ceder por temor a represalias, o cuan- 
do algo se impone por la fuerza, siempre que tengamos razones suficien- 
tes para no aceptar, ofreciendo alternativas que a todos benefician. 

He aquí algunas ideas útiles para llegar a acuerdos (se pueden escri- 
bir en la pizarra o entregarlas por escrito): 
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+ Cualquier individuo tiene derecho a expresar su opinión de modo 
claro y argumentado. 

+ Cualquier opinión debe ser respetada y tomada como válida si bus- 
ca el beneficio de todos los implicados. 

+ Para llegar a un acuerdo que a todos satisfaga, hay que considerar 
la opinión razonada de los demás y su situación. 

+ El acuerdo a alcanzar debe ser el resultado de la búsqueda común, 
no la imposición o capricho de unos cuantos (aunque sean mayoría). 


Itinerario 


1. El profesor comenta una situación que se puede resolver de tres 
modos distintos: a) pasivo: dejando que los demás decidan por 
uno mismo; b) violento: imponiendo una decisión unilateralmen- 
te y excluyendo a quien no está de acuerdo con ella, y c) asertivo: 
buscando una solución que beneficia a todos. Se trata de que los 
alumnos comprendan el tipo de conducta o contestación correc- 
ta e incorrecta para tomar un acuerdo. Si el profesor tutor lo cree 
conveniente podrían escenificarse las tres propuestas de solución. 


Ejemplo de situación:* Es viernes, un grupo de cuatro alumnos 
(Juan, Lucas, Raúl y Roberto) salen del colegio y comentan qué 
van a hacer en el fin de semana. 


Diálogo y solución 1: 


— Juan: ¿Por qué no hacemos algo divertido este fin de semana? 

— Lucas: Vale, podemos hacer una excursión al campo. 

— Juan: Yo prefiero quedarme en la ciudad e ir al cine. 

— Lucas: Bueno, pues nos quedamos y vamos al cine. Como 
siempre, hacemos lo que tu dices. 

(Roberto y Raúl no hablan, admiten lo que digan sus amigos). 


Diálogo y solución 2: 


— Juan: ¿Por qué no hacemos algo divertido este fin de semana? 

— Lucas: Vale, podemos ir al campo de excursión. 

— Roberto: Yo prefiero ir al cine. 

— Raúl: Me gustaría ver la última película de Steven Spielberg. 

— Juan: Creo que salir al campo es una idea estupenda para to- 
dos. Nos vendría muy bien para completar el trabajo de natu- 
rales. 


4. El profesor puede recrear la situación propuesta o buscar otra que resulte más 
atractiva para los alumnos. En este caso, sugerimos que los propios alumnos propongan si- 
tuaciones cercanas a ellos. 
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— Lucas: Si todos estáis de acuerdo, podríamos ir este fin de se 
mana al campo aprovechando que hace buen tiempo, así ter- 
minamos el trabajo de naturales y podemos posponer ver la 
película para el próximo fin de semana. 

— Todos: Bien, de acuerdo. 


Diálogo y solución 3: 


— Lucas: ¿Por qué no hacemos algo divertido este fin de semana? 

— Juan: Yo prefiero ir al cine. 

— Lucas: Tú no sabes lo que quieres. Sólo pretendes fastidiar. 
Quiero que todos vayamos al campo. 

— Juan: Oye, ¿por qué no te vas a vivir al campo si tanto te gus- 
ta, y te quedas allí? 

(Roberto y Raúl se ponen de parte de Lucas y de Juan respecti- 

vamente). 


2. Los alumnos se reúnen en grupos de cuatro a seis miembros. 
Cada grupo recibe un folio donde queda descrita una situación 
que han de analizar y llegar a una propuesta de solución a través 
de los tres tipos de conductas descritas anteriormente. 


Caso 1: 


El profesor os encarga un trabajo sobre energías alternativas a la del 
petróleo. Tú siempre has estado interesado en la energía atómica y 
quieres ocuparte de este aspecto del trabajo, pero cuando lo decides, 
ya lo ha cogido otro compañero de grupo. 


Propuesta de diálogo y solución de tipo asertivo: 
Propuesta de diálogo y solución de tipo violento: 
Propuesta de diálogo y solución de tipo pasivo: 


Caso 2: 


Tu amigo y tú habéis sido invitados a un cumpleaños que se celebra 
en un lugar muy alejado de vuestra casa. Os desplazáis en autobús. 
Tras haber tomado algo de merienda, escucháis música, charláis, 
etc., y se ha hecho muy tarde. Al terminar la fiesta de cumpleaños, 
un compañero dice que tiene un sitio libre en su moto y tu amigo se 
marcha con él. A ti no te gusta nada volver sola en plena noche y tan 
lejos. 


Propuesta de diálogo y solución de tipo asertivo. 


142 


CONFLICTO EN LAS AULAS 
Propuesta de diálogo y solución de tipo violento: 


Propuesta de diálogo y solución de tipo pasivo: 


Tienes una amiga íntima. Estás en la playa de vacaciones, tienes una 
moto y normalmente la recoges para acercaros a la playa y pasearos. 
También la llevas a su casa. Lo haces todos los días porque la quieres. 
Esta noche, la invitas a una discoteca. Se ha hecho muy tarde y, al salir, 
os encontráis con un grupo de «macarras» que van ataviados con cade- 
nas, palos y objetos provocativos. Están dispuestos a «armar follón». 


Propuesta de diálogo y solución de tipo asertivo: 
Propuesta de diálogo y solución de tipo violento: 


Propuesta de diálogo y solución de tipo pasivo: 


Has aprobado las asignaturas pendientes y pasas de curso. Como 
siempre, a tu hermana no le ha quedado ninguna. Vas de compras 
con tu madre y tu hermana. Te ha gustado una mochila y unas zapa- 
tillas de deporte que valen unos 100 euros. Tu hermana elige un pan- 
talón vaquero y un top por un total de 150 euros. Tu madre dice que 
no piensa gastar más de 200 euros. 


Propuesta de diálogo y solución de tipo asertivo: 
Propuesta de diálogo y solución de tipo violento: 
Propuesta de diálogo y solución de tipo pasivo: 


3. Una vez elaborados los guiones con las tres propuestas de solu- 
ción, se procede a la lectura en gran grupo dirigido a todos los 
miembros de la clase. Cabe la posibilidad de escenificar alguna 
de las soluciones propuestas. Tras su lectura o escenificación, el 
profesor tutor abre un breve debate sobre las conductas apareci- 
das y se intenta contestar a alguna de las siguientes cuestiones: 


— Comportamientos correctos e incorrectos: descripción y justi- 
ficación. 

— ¿Qué solución parece más razonable o adecuada entre las 
aportadas? 

— Explicación de las demás soluciones que parecen inadecuadas. 
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B) Ámbito familiar 
1. [EL ADOLESCENTE Y SU FAMILIA 
Texto 


¡Socorro, tengo un hijo adolescente! Es una expresión que más de un 
padre o de una madre han manifestado con cierta preocupación. La transi- 
ción de los adolescentes y los jóvenes a la edad adulta está plagada de in- 
certidumbre, de aciertos y de errores. Es el tiempo de la duda, donde el chi- 
co o la chica vive en un constante vaivén de sus pensamientos, sentimientos 
y comportamientos. El adolescente es la imagen siempre viva del 
conflicto que busca una orientación, un criterio, una palabra de es- 
cucha, de atención y de apoyo. 

Si tiene un hijo adolescente piense, por un momento, que usted también 
lo ha sido. La adolescencia de su hijo es distinta de la que usted vivió, por 
eso es importante tomar cierta distancia afectiva, como si se tratase de al- 
guien nuevo. ¡Ya quisiera que mi hijo fuera o hiciera lo que a mí me gusta!, 
pero aspira a ser él mismo: Una persona, alguien. Deje que su hijo sea un 
adolescente, porque tiene un montón de cosas pendientes que ciertamente le 
reclaman: aprobar las asignaturas y sentirse acogido en el instituto; tener 
amigos y no sentirse vigilado por sus padres; entender lo que le pasa y dar 
sentido a su vida. 

El adolescente tiende a manifestarse como un despistado. No es un niño 
grande, ni tampoco es un recién adulto. No sabe cómo desprenderse de su 
comportamiento a veces infantil, pero también se encuentra raro a sí mis- 
mo actuando como un adulto. Mezcla en su vida cotidiana tanto la segurl- 
dad que le proporciona su familia, como el deseo de manifestarse ante los 
demás como una persona independiente, autosuficiente. Es niño y es adul- 
to, y también no es ninguna de las dos cosas. Deje a su hijo que sea un ado- 
lescente, aunque parezca que imita lo que hacen sus amigos o se deja llevar 
por ellos. 

El adolescente está condenado a ser adolescente, y no son pocos los que se 
muestran sin criterio propio, confusos o atolondrados sin saber lo que quie- 
ren. Sin embargo, es importante que los padres muestren mucha paciencia, 
no indiferencia, sobre lo que hacen. Su hijo adolescente no es igual que sus 
amigos, es distinto a los otros adolescentes: hace cosas bien y mal, pero no 
todo es bueno o malo. Tiene aspectos positivos, valores que pide sean reco- 
nocidos. Son pocos los padres que reconocen en sus hijos los valores o es- 
fuerzos realizados, y menos aún los que se los reconocen. Piense por un mo- 
mento que la autoestima de su hijo adolescente depende en gran medida del 
refuerzo y reconocimiento positivo de usted. Destacar lo valioso de su hijo 
contribuye a perfilar su personalidad, a que germine y se comprometa con 
sus capacidades más propias. 

Quizás Su hijo tenga problemas porque hace cosas raras como provocar, 
oponerse a todo, ser inestable (pasa de la euforia a la melancolía en un se- 
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gundo), por tanto se muestra como un extremista en sus pensamientos y en 
sus actuaciones. No se preocupe, no añada más problemas a los que ya tiene 
encima: descubrir lo que es importante en su vida y lo que no lo es. A veces 
su hijo adolescente se muestra nervioso, inquieto, impaciente. Es importante 
que alguien de su confianza (por ejemplo, usted como padre o madre) 
mantenga un tono afectivo sereno, acogedor, tranquilo. El adolescente 
necesita que le hagan descubrir lo que tiene valor en la vida y lo que es su- 
perfluo. Por eso hace cosas que unas veces están bien y otras están mal. Sub- 
raye lo que realmente tiene importancia para él y evite los mensajes preten- 
ciosos o profecías malintencionadas. Necesita confianza, que le reconozcan 
sus cualidades o valores personales (lo positivo de él). 

Es probable que su hijo corra riesgos (beber, fumar, amistades peligro- 
sas, etc.). Los adolescentes normalmente construyen su personalidad por 
oposición y por imitación. Al querer ser ellos mismos, hacen y piensan de 
distinto modo que los que están a su alrededor (por ejemplo usted mismo). 
A la vez, tienden a copiar y a repetir estilos de conducta que han aprendido 
de sus mayores (de sus profesores, familiares o famosos). Su hijo hace co- 
sas que usted también ha hecho. Así pues, manifiesta, con bastante frecuen- 
cia, las contradicciones de las personas con las que convive diariamente y 
las que percibe de su entorno social. Sin recurrir a la falsa imagen de «víc- 
tima», el adolescente necesita proyectos que le ilusionen, pequeñas dosis de 
sentido que orienten su conducta, a lo que tendrá que aportar esfuerzo, sa- 
crificio, tenacidad, actitudes que, en definitiva, esculpen un temperamento 
sano en su persona. 

Es algo habitual en los adolescentes plantear preguntas a sus padres que 
no pueden responderlas inmediatamente. Saben bien cómo «comprome- 
terlos» en los momentos más inoportunos, «buscarles las cosquillas» o poner- 
los en evidencia allí donde más les duele. Y da la impresión de que lo hacen 
con intención de provocar situaciones extremas (como desquiciamiento, 
exasperación, relaciones tensas y delicadas). Para que estas circunstancias 
«límite» no se resuelvan de modo adverso, es necesario adoptar un tono Se- 
reno de no estar en posesión de saberlo todo, de carecer de la mejor respuesta 
para todo. Los adolescentes buscan en sus padres personas flexibles pero no 
blandas, cariñosas pero sin ningún rastro de hipocresía. Por eso el adoles- 
cente necesita saber a qué atenerse, tener conciencia de los límites de su con- 
ducta y de las normas que existen en su hogar para que sea posible la con- 
vivencia. 

No espere que el tiempo arregle por sí solo los conflictos que usted tiene 
con su hijo adolescente. El tiene un objetivo claro: Ser una persona adulta. 
Conseguirlo es fruto de un largo proceso de aprendizaje en el que necesita 
gestionar los problemas en un mundo cargado de problemas. Y para ello 
usted necesita «perder tiempo» con su hijo, es decir, escucharle y dialogar 
con él, enterarse de qué va por la vida, saber lo que busca, y ayudarle a que 
tenga sentido lo que hace y piensa. 
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1. Cada padre o madre conversa con su pareja sobre las primeras im- 
presiones, sentimientos O ideas que más les ha llamado la atención 
tras la lectura del texto anterior. Si se desea que el diálogo sea fruc- 
tífero, cada interlocutor debe manifestar sinceridad y cordialidad 
en sus intervenciones. El conflicto no es algo negativo que deba 
ocultarse porque genera tensión y distanciamiento, sino que es una 
espléndida ocasión para el fortalecimiento de las relaciones inter 
personales, contribuyendo a la mejora de la convivencia en familia. 

2. Tras un intercambio de impresiones o ideas, sería interesante cen- 
trarse en algunas ideas básicas (dos o tres) que los padres compar- 
ten en las relaciones con su hijo o hija adolescente para llegar a 
una posición común. Los puntos siguientes contribuyen a ese pro- 
pósito: 


a) Identifiquen claramente las situaciones problemáticas más 
importantes y preocupantes para ustedes. 

b) Intenten analizar, a su juicio, las causas que determinan la 
conflictividad de cada problema. 

c) Discutan sobre posibles soluciones y las consecuencias que 
implicaría la aplicación de las mismas. 

d) Lleguen a un acuerdo sobre las soluciones más adecuadas. 
Es conveniente que los acuerdos tomados sean asumidos 
conjuntamente. 


3. ¿Cómo es mi relación con mi hijo adolescente? Uno de los puntos 
más complicados en la relación entre padres e hijos adolescentes 
es el estilo de conducta que se establece entre ambos. 


a) Califique el estilo de conducta que normalmente establece 
con su hijo. 

b) ¿Está satisfecho del estilo de conducta que mantiene con él? 

c) ¿Cómo cree que su hijo percibe las relaciones con usted? 
¿Está satisfecho? ¿En qué aspectos mejoraría? 


4. ¿Cuál es la imagen de mi hijo adolescente? A veces los padres man- 
tienen una idea de su hijo que escasamente se ajusta a la realidad. 


a) ¿Sería capaz de describir cómo es su hijo adolescente? (As- 
pectos positivos y negativos, sus valores, sus capacidades, 
sus preocupaciones, etc.). Resuma la imagen de su hijo que, 
en lo posible, delimite sus valores o cualidades positivas. 

b) ¿Es consciente su hijo de la imagen que usted tiene de él? 
¿Es aceptada por él? 

c) ¿En qué medida coincide la imagen que tiene de su hijo con 
la que él tiene de sí mismo? 
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S. Propuestas de mejora: Resuma en unas frases cortas las principa- 
les ideas que ha obtenido, junto con su pareja, para mejorar las 
relaciones interpersonales con su hijo o su hija. 


2. LOS PADRES COMO EDUCADORES 
Texto 


Quieran o no, los padres son los primeros educadores para sus hijos. 
Experimentan (de experiencia, no de experimento) un vínculo especial entre 
padre, madre e hijo como si fuera una fuerza que los funde en una relación 
imposible de romper. ¡Eres padre o madre para siempre! La condición de 
educador no se obtiene tan sólo por el hecho de haber engendrado o haber 
adoptado a un niño, sino con la capacidad de dar respuesta a las demandas 
del nuevo ser para que se desarrolle adecuadamente como persona. Cabe de- 
cir que si eres padre o madre, tu hijo no puede serte indiferente. 

El profesor no elige a sus alumnos, tan sólo los encuentra en su aula. 
Sin embargo, los alumnos, con su sola presencia, están pidiendo priorita- 
riamente que les ayude a aprender, a formarse como individuos valiosos. En 
el contexto familiar ocurre algo similar: el padre y la madre, juntos, eligen 
tan sólo el número de hijos que les gustaría tener, pero no cómo son. Es el 
pequeño o el adolescente, sin embargo, el que solicita a sus mayores una re- 
lación educativa que favorezca la configuración de su personalidad. Y esta 
relación transcurre según las condiciones que establezcan sus padres. Por lo 
tanto, la constante presencia de un hijo o una hija ante sus padres reclama 
unas condiciones apropiadas para su desarrollo personal. 


1. La labor educativa del padre o de la madre depende del clima de 
afecto y de interés que manifiestan hacia su hijo o su hija. 


A diferencia de otras relaciones entre personas (jefe-empleado, 
grupo de amigos) en las que se mantienen por lo que cada uno es, 
la relación entre padre-madre e hijo depende de lo que éste pue- 
de llegar a ser. Lo importante de esta relación paterno-filial trans- 
curre por derroteros singulares, inesperados y extraños a veces. 
Más allá de las tareas de atención y cuidado básico (salud, ali- 
mentación, protección), la labor educativa de los padres consiste 
inevitablemente en atender a los cambios y transformaciones que 
el hijo va haciendo hasta lograr una identidad propia y estable. 
Para ello, los padres son los encargados de establecer algunas 
condiciones educativas que señalamos a continuación: 


Clima de acogida: Acoger significa mostrar interés por el otro como 
alguien importante. Son muchos los chicos y las chicas que se sien- 
ten desplazados en casa como si fueran un mueble o un objeto de 
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decoración. Prestar atención a lo que les interesa, tener tiempo 
para escucharles, dar y recibir afecto y mostrar cariño en el am- 
biente familiar son, entre otras, algunas de las condiciones funda- 
mentales para crear un clima acogedor entre los miembros de una 
familia. Cuestiones a discutir entre el padre y madre de familia: 


+ ¿Cómo es el clima de acogida de mi familia? 

+ ¿Qué detalles personales hacen sentirse «bien acogido» en 
casa? 

+ ¿Cuándo y por qué se rompe el clima de cordialidad entre to- 
dos o algunos miembros de mi familia? (Es oportuno aportar 
situaciones concretas, no excepcionales, sino habituales, en las 
que se producen situaciones desagradables.) 


Confianza y expectativa: Las relaciones interpersonales, especial- 
mente en el ámbito familiar, se construyen básicamente sobre los 
principios de aceptación y de credibilidad. Sentirse acogido en mi 
familia significa que se fían de lo que hago, que me siento querl- 
do a pesar de los fallos o errores que pueda cometer. En pocas pa- 
labras, me aceptan como soy y creen en lo que hago. Pero lo que 
piensan y hacen los hijos debe experimentarse más como un 
modo de mejorar su conducta que como una forma de ser ya he- 
cha. Y los padres influyen en el comportamiento de sus hijos 
cuando éstos son conscientes de los deseos y esperanzas de sus 
padres: «espero que a mi hijo le vaya bien en el colegio», «deseo 
que rectifique su modo de hablar conmigo», «confío que aumen- 
te su madurez como persona», etc. Por ello, depositar confianza 
y esperanza en los hijos es un modo afortunado de estar presen- 
tes los padres en el ámbito familiar. Cuestiones para tratar entre 
padre y madre de familia: 


+ ¿Cuál es el grado de confianza que manifiesto hacia mi hijo o 
mi hija? 

* ¿Se sienten nuestros hijos confiados en nosotros? 

* ¿Qué espero de mis hijos? ¿Qué creen mis hijos sobre lo que 
yo espero de ellos? 


Responsabilidad y autoridad: Actuar responsablemente es res- 
ponder a la demanda del otro (mi cónyuge, mi hijo o mi hija) sin 
esperar nada a cambio. Especialmente los hijos depositan en sus 
padres la responsabilidad de ayudarles a construir su propia per- 
sonalidad. No es suficiente que se les atienda en lo más impres- 
cindible, sino que necesitan de la presencia y de la respuesta de 
sus padres para avanzar hacia la afirmación de su propia identi- 
dad personal. Y no vale mostrar cualquier respuesta, sino aquella 
sobre cómo ellos (los adultos, los padres, etc.) han resuelto los 
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problemas a los que se han enfrentado en su vida. Actuar res- 
ponsablemente no consiste en que los hijos hagan y piensen 
como sus padres, sino que los padres muestren, den testimonio 
de las respuestas que han dado a los problemas. Por lo mismo, 
los hijos actúan responsablemente, es decir, dan muestra de que 
su comportamiento es responsable cuando su conducta responde 
de modo valioso a los problemas y demandas de los demás. 

Las relaciones entre padres e hijos no son simétricas, de igual- 
dad, sino de autoridad y de responsabilidad. La autoridad provie- 
ne del hijo que reclama con su presencia al adulto una respuesta, 
un acto responsable. Es el hijo quien «autoriza» al padre o a la 
madre en cuanto que éstos actúan de modo responsable hacia los 
valores que aseguran su bienestar y su desarrollo. A mayor res- 
ponsabilidad de los padres, mayor autoridad ante sus hijos. Por 
tanto, «tener autoridad» en los padres significa estar en una posi- 
ción de influencia, no basada en el poder, sino en el afecto y en el 
reconocimiento del hijo adolescente hacia sus padres que asegu- 
ran su desarrollo personal. Cuestiones destinadas a los padres: 


+ ¿Cuál es el sentido de las conductas que aplicamos en benefi- 
cio de nuestros hijos? 

+ ¿En qué medida contribuimos con nuestro comportamiento a 
configurar la personalidad de nuestro hijo asentada en unos 
valores concretos? 

+ ¿Cómo perciben nuestros hijos, especialmente adolescentes, la 
autoridad que ejercemos como padres responsables? 


La labor educativa de los padres tiene un componente moral 


La relación entre padres e hijos básicamente se desarrolla como 
un encuentro moral, es decir, la familia es el espacio privilegiado 
para la presencia y experiencia de valores. Los padres constituyen 
referentes morales básicos en la formación de la personalidad de 
sus hijos. De algún modo, lo que los hijos van siendo depende de lo 
que los padres manifiestan como patrones de conducta, aunque 
cada hijo adopta una particular modulación de aquello que han 
aprendido en el seno familiar. Si el espacio familiar es un encuen- 
tro moral de personas, entonces las relaciones entre sus miembros 
deben atenerse a unas exigencias básicas: 


Cuidar de los hijos y procurarles una vida digna: vivir con los de- 
más en el espacio familiar exige, por parte de los padres, el descu- 


brimiento y aceptación de los hijos como individuos singulares y no 
considerarlos como una extensión de la personalidad de los padres. 
Cada hijo y cada hija es un «tú», distinto de mi «yo», es un «yo- 
otro», sin posibilidad alguna de fundirse en una unidad. Hay veces 
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que el hijo es tratado como un objeto, cuando recibe mensajes tales 
como: «eres un don nadie», o «cállate que de esto no sabes». En 
otras ocasiones, el hijo es considerado como un instrumento, como 
un simple consumidor o como un obstáculo que se interpone en el 
bienestar de la familia. Cuestiones a tratar por los padres: 


* Describa el modo de tratar a su hijo o a su hija. 

+ ¿En qué medida contribuye a que su hijo o su hija adquiera 
una personalidad propia? ¿Lo valora como persona en lo que 
hace y en lo que piensa? 

+ Describa las tareas que realiza su hijo o su hija en las que us- 
ted percibe que él se siente una persona importante, un «al- 
guien» y no un «algo». 


Mostrarse como somos en la convivencia: Para que las relaciones 
interpersonales, especialmente en el ámbito familiar, sean favore- 
cedoras de una convivencia pacífica es necesario que, al menos, 
los padres se manifiesten como son. En otros términos, cada pa- 
dre o madre debe sentirse capaz de responder de sí mismo ante 
los demás miembros de su familia. Sin embargo, existen modos 
de manifestarse ante los hijos que obstaculizan la convivencia fa- 
miliar. A veces los padres, sometidos a presión social, asumen un 
estatus social que no se corresponde con su estatus personal; o, 
lo que es peor, procuran aparentar lo que no se es. Resulta bas- 
tante anacrónico presentarse ante los demás con una máscara o 
imagen distinta de la propia. Al ocultar cómo uno es, la convi- 
vencia carece de cordialidad y de honradez. Cuestionéis destina- 
das a los padres: 


+ Describa su papel de padre o madre. 

+ ¿Qué valores intenta transmitir con el papel que desempeña 
como padre o como madre? 

+ ¿Qué valores percibe su hijo o su hija adolescente del papel 
que manifiesta? 


Construir una comunidad familiar: No son pocos los adolescen- 
tes que se sienten solitarios o escasamente vinculados a su fami- 
lia. La familia no es sólo la presencia de unos miembros (padre, 
madre e hijos), con unas tareas básicas (alimentación, cuidado, 
protección, etc.), sino también es el espacio donde se «experl- 
menta» el sentimiento de pertenencia a una comunidad, mi fa- 
milia, con unos vínculos y responsabilidades compartidas. La 
vida que se lleva en familia encierra también una tarea comuni- 
taria que desemboca en la realización de unos valores. No en 
vano se afirma que la familia es un buen laboratorio para apren- 
der a vivir en sociedad. Cuestiones para los padres: 
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+ Mencionen los valores característicos de su familia. 

+ ¿Consideran que sus hijos, especialmente adolescentes, se 
sienten partícipes de esos valores? ¿De qué modo están com- 
prometidos con esos valores? 

+ ¿Existe algún tipo de actuación, fuera del ámbito familiar, en 
la que ustedes están comprometidos con algún valor social (so- 
lidaridad, igualdad, justicia, tolerancia, etc.)? 


La labor educativa de los padres tiene un componente de conviven- 
cia interpersonal. 


Un ambiente de acogida, de mutua confianza y de comprensión 
entre padres e hijos constituye un clima familiar propicio para el 
desarrollo adecuado de la personalidad de los hijos. En un espa- 
cio común como es la familia, las personas que lo integran tienen 
que confiar unas en otras. Ello implica que cada uno se sienta a 
gusto con los demás que le rodean, que no le están engañando o que 
son falsas sus manifestaciones. Por otra parte, cada hijo precisa 
de un aspecto más concreto para el desarrollo de su identidad 
personal, es decir, un espacio de intimidad y de comunicación 
más reservada que le permita configurar quién es él. Así pues, 
educar a través de la convivencia en familia implica, al menos, la 
necesidad de establecer dicha actuación sobre dos aspectos en 
los que giran las relaciones interpersonales: 


Intimidad: A medida que los hijos construyen su personalidad, 
progresivamente van elaborando un espacio propio y separado de 
los demás. Ello no significa estrictamente que se encierran sobre 
sí mismos, aunque así lo parezca. Cada hijo, niño o adolescente, 
necesita algún tiempo de soledad, un espacio de privacidad para 
descubrir quién es él o qué quiere ser como persona. Y la reac- 
ción habitual de los hijos en este proceso es la de protegerse con- 
tra cualquier intromisión extraña, especialmente cuando se sien- 
ten amenazados o perciben que alguien se entromete en su vida 
privada sin su consentimiento. Cada chico o chica vive la intimi- 
dad como lo más propio de sí mismo, como un secreto personal. 
Y acercarse con respeto a esta intimidad se produce cuando se 
comparten secretos, es decir, experiencias humanas singulares. 
Pero no todos los secretos son compartidos. Tan sólo son revela- 
dos en el diálogo cuidadoso y sincero donde las partes implicadas 
sienten mutuamente proximidad, confianza y seguridad. Cuestio- 
nes para dialogar entre los padres: 


+ Describan cómo es el ambiente o clima de convivencia en su 
familia. 
+ Describan cómo ha sido o está siendo la experiencia de com- 
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partir secretos con su hijo o su hija. ¿Qué sentimientos se po- 
nen en juego? 


Comunicación interpersonal: En un espacio compartido de inti- 
midad no cabe la desconfianza ni la sospecha, como tampoco tie- 
ne lugar la artificialidad en las relaciones interpersonales. Cuando 
dos personas intiman la comunicación es sincera, fluida, reservada 
y fiel. Sin embargo, en el contexto familiar, la comunicación íntima 
entre padres e hijos se desenvuelve sobre unos contornos pe- 
culiares. ¿Qué deben saber los padres de sus hijos? ¿Hasta dónde 
deben vigilar? Evidentemente existe una tensión entre el conteni- 
do del secreto y el cuidado atento de los padres hacia sus hijos. 
Los padres que no «abren los ojos» a la realidad de sus hijos es- 
casamente pueden ejercer la responsabilidad de orientarlos y 
guiarlos adecuadamente. Estar atentos implica, por parte de los pa- 
dres, una disposición constante de escucha y de atención a las 
demandas de sus hijos. Por su parte, los hijos pretenden que sus 
padres les «vean» y les «comprendan» sin que se sientan invadidos 
en su intimidad. Quieren ser reconocidos y comprendidos, aunque 
a veces los hijos puedan sentirse vigilados y amenazada su liber- 
tad personal. Cuestiones destinadas a los padres: 


+ ¿Cómo han recurrido sus hijos a usted para plantearle algún 
problema de tipo personal, escolar, de amistad, etc.? 

+ ¿Percibe que su hijo tiene la suficiente confianza y seguridad 
en usted como para transmitirle algún secreto personal? ¿Le ha 
comunicado usted algún secreto? 

» ¿Percibe que su hijo siente que usted está próximo a él para 
compartir secretos personales? 


3. LAS RELACIONES CONFLICTIVAS 
Propuesta de actividades 


Revise, por un momento, la relación que tiene con su hijo o con su 
hija adolescente. Es posible que, tras contestar a las siguientes cuestiones, 
usted descubra algunos de los conflictos que están latentes en su ambiente 
familiar. 


1. El ritmo diario de la convivencia en familia conduce inevitable- 
mente a ciertas rutinas que, algunas de ellas, generan ciertas ten- 
siones y pasan a menudo desapercibidas. Sin embargo, sólo si ac- 
tuamos de una manera determinada creando situaciones que 
sean significativas, afectuosas para los demás miembros de la fa- 
milia, lograremos una calidad en nuestras relaciones interperso- 
nales. Uno de los indicadores básicos de un clima aceptable de 
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convivencia en la familia es cómo el comportamiento del adulto 
es percibido por los hijos. 


— ¿Percibe su hijo o su hija como cercanas y afectivas las rela- 
ciones que usted establece con él? ¿O, en cambio, siente cier- 
to sentimiento de abandono, lejanía o rechazo? 


Hay padres que consideran que su labor debe centrarse en pres- 
tar cuidado, cariño, alimentación y protección adecuada a sus hi- 
jos. Sin embargo, aun teniendo cubiertas estas necesidades, no 
son pocos los niños y adolescentes que se sienten abandonados o 
sutilmente desatendidos. Por encima de cubrir las necesidades 
más elementales y materiales, el niño y especialmente el adoles- 
cente puede sentirse aislado, excluido o ignorado. 


— Describa el tiempo que está disponible para su hijo. 

— Valore el tiempo que le dedica a su horario laboral y el tiem- 
po que «pierde» con sus hijos. Usted mismo obtendrá unas 
conclusiones valiosas. 


El mismo transcurrir de la vida en familia lleva en no pocas oca- 
siones a que las conversaciones entre padres e hijos parezcan más 
un simple relato de lo que cada uno hace que un diálogo cons- 
tructivo en el que se comparten esfuerzos, deseos, frustraciones o 
preocupaciones. Los medios de comunicación, especialmente el 
medio televisivo, acapara ampliamente el tiempo familiar, tanto 
en días laborales como en festivos. O también, son el recurso más 
«a la mano» para que los hijos ocupen su tiempo en casa. 


— ¿Qué momentos de la vida en familia son propicios para el 
diálogo entre la pareja, y entre ustedes y sus hijos? 

— ¿Percibe su hijo o su hija que se habla de temas importantes 
para él o para ella? 

— ¿Percibe su hijo o su hija que se tiene en cuenta su opinión, 
que él o ella también participa activamente en el debate o dis- 
cusión familiar? 


NÚCLEO TEMÁTICO IV 


RESPONSABILIDAD 


Introducción 


Tradicionalmente, la disciplina en las aulas se ha asegurado mediante 
la imposición de normas desde la autoridad del profesor. El mismo sis- 
tema educativo ha estado pensado desde esta orientación. Y no es extra- 
ño que esto haya sido así, la escuela reproduce los valores y antivalores 
que están en la sociedad. Las relaciones en el aula siguen, todavía, refle- 
jando el patrón «autoridad del profesor-obediencia y sumisión del alum- 
no» que condiciona la vida de los centros escolares. Otra cosa bien dis- 
tinta es la orientación que marca la administración educativa, bastante 
alejada de la realidad diaria de las aulas. La llamada a una participación 
de los alumnos y de los padres en la gestión de la escuela ha encontrado, 
hasta ahora, una escasa respuesta. Quizás, en la base de este distancia- 
miento estén las expectativas distintas que gran parte de la sociedad to- 
davía tiene de la institución escolar. Aún se sigue pensando que; la escuela 
debe centrarse en la transmisión de saberes, aprendizajes de conoci- 
mientos y competencias que preparen, del mejor modo posible, a las 
futuras generaciones para su incorporación a la sociedad desde el desem- 
peño de un puesto de trabajo. Sin duda, es ésta una finalidad irrenuncia- 
ble de la institución escolar, pero no la única. Antes de nada la escuela 
debe educar. Y esta función no se limita a saber cosas, incorporar cono- 
cimientos, aprender destrezas o habilidades. Incluye, además, aprender 
pautas valiosas de comportamiento, «saber estar», valorar y juzgar lo que 
sucede en nuestro entorno, asumir responsabilidades, es decir, desarrollar 
todo lo que de valioso tiene el ser humano. Y éste no es sólo un ser que 
piensa, razona. También es un ser que ama, goza y sufre. Es afecto y emo- 
ción, no sólo inteligencia. Comprendemos que no es fácil desprenderse de 
un pragmatismo en la educación que ha llenado, durante muchos años, 
las aulas de nuestros centros escolares y ha orientado la praxis escolar; y 
que cambiar la mentalidad del profesorado y las expectativas de la socie- 
dad no es tarea fácil. Asignar a la escuela funciones educativas en ámbi- 
tos como la tolerancia, libertad, justicia, solidaridad, responsabilidad, et- 
cétera, a pesar de su obligatoriedad por ley, todavía son percibidas como 
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finalidades marginales, más vinculadas a otras instituciones como la fa- 
milia, organizaciones religiosas o cívicas. 

Aquí hablamos de educar en la responsabilidad. Es decir, que nuestros 
alumnos-adolescentes vayan asumiendo, en su conducta, que frente a ellos 
hay alguien que les puede pedir cuenta por todo aquello que hacen, y que, 
de alguna manera, le produce algún daño o perjuicio. Esto implica la ca- 
pacidad para dar explicaciones de aquello que los alumnos hacen y, por 
otra parte, el reconocimiento del derecho de los otros a pedir responsabi- 
lidades por ello. Implica, además, la capacidad para ponerse en el lugar del 
otro, salir de «nuestro yo» y comprender las razones y la situación del otro 
que demanda de mí aquello que le es debido. Responder del otro es reco- 
nocer que no me es indiferente y que con él tengo una deuda pendiente. El 
otro, cualquier otro, siempre es alguien que, por su sola presencia, tiene 
derecho a esperar de mí una respuesta; que no puede ser ignorado sin que 
ello le produzca una ofensa. Mi responsabilidad frente al otro o del otro se 
inicia en su palabra, en su mirada, en su rostro, en su necesidad y vulne- 
rabilidad. Su presencia es para mí un mandato inapelable. «La responsa- 
bilidad del individuo en relación con los demás no es sólo una cuestión de 
orden jurídico, sino que tiene que ver también con la ética personal, con 
una ética de la alteridad que no puede desarrollarse a partir de la reflexión 
sobre Uno Mismo sino sobre el Otro y de su total y absoluta libertad y res- 
ponsabilidad» (Abdallah-Pretceille, 2001, 47). Se trata de considerar al otro 
como otro, por encima de sus ideas, creencias, cultura, raza o religión. 

Sin renunciar al desarrollo y ejercicio de la autonomía personal, en- 
tendida como capacidad de darse a sí mismo leyes (autogobernarse), o el 
desarrollo del juicio moral sobre lo que es más justo o menos justo como 
finalidad de la educación en la responsabilidad, aquí nos centramos más 
en el descubrimiento personal y reconocimiento del otro como alguien de 
quien no puedo «pasar de largo». No es tanto juzgar moralmente una con- 
ducta «ideal», cuanto reconocer y aceptar mi responsabilidad concreta 
frente a alguien también concreto. Reconocimiento que se traduce en es- 
cucha, respuesta y acogida. Es decir, la educación de la que aquí se habla 
no quiere quedarse en un mero ejercicio «intelectual» que sólo pretenda 
conseguir el desarrollo de la capacidad del juicio moral. Busca la respon- 
sabilidad que se traduce en compromiso, en responder del otro, allí don- 
de el otro, cualquier otro se encuentre (Ortega y Mínguez, 2001). Este tipo de 
educación en la responsabilidad implica: 


1. El desarrollo de la capacidad de escucha, acogida y cuidado del 
otro, como condición primera para establecer una relación moral 
o de responsabilidad con los demás. 

2. El aprendizaje de competencias que faciliten el análisis crítico y 
la comprensión de la realidad, a la vez que el autocontrol de la 
propia conducta. 

3. El desarrollo de la empatía que facilite ponerse en el lugar del 
otro, comprenderlo y reconocerlo en su justa demanda. 
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4. El desarrollo de la conciencia de pertenencia a una comunidad 
frente a la cual tengo unas obligaciones que no puedo eludir sin 
producir un daño a los demás. 


El comportamiento conflictivo en las aulas o las conductas violentas, 
si se quiere, viene producido por una carencia del sentido social del com- 
portamiento. Se actúa, por tanto, desde el convencimiento de que la res- 
ponsabilidad de mi conducta empieza y termina en el ámbito privado o 
particular de cada persona. El otro, como referente moral en mi conduc- 
ta, Oo no cuenta, o sólo es contemplado en un muy segundo plano. La edu- 
cación que se ha recibido en la búsqueda del disfrute egoísta de los bie- 
nes y las prácticas autoritarias o impositivas que han marcado la praxis 
escolar y familiar, no han favorecido la búsqueda del interés social en la 
conducta personal y el desarrollo de la responsabilidad frente a los demás. 
El otro ha sido ignorado en nuestro horizonte moral; y esta orientación 
ha tenido unas consecuencias inevitables en la vida personal y social. 

Cuando hablamos de educar en la responsabilidad para la resolución 
de conflictos en los adolescentes, debemos tener en cuenta su «campo 
moral». Este abarca el mundo de sus relaciones con los amigos, compa- 
ñeros, familia, profesores, etc. Es decir, aquellos contextos concretos en 
los que su vida se desenvuelve. Pretender extender o ampliar su respon- 
sabilidad a otros ámbitos más universales o abstractos podría significar 
introducir contenidos «ideales» carentes de significado y de fuerza moti- 
vadora suficiente para generar en el adolescente algún tipo de compromi- 
so en su conducta. Sería tanto como especular sobre «algo» de lo que el 
adolescente todavía se siente ajeno porque aún no forma parte de su mun- 
do moral, no se siente concernido por él. Esto no significa que la educa- 
ción para la responsabilidad haya de limitarse al contexto inmediato. 
Quiere decir tan sólo que ha de ser respetuosa con el nivel de maduración 
psicobiológica de cada individuo, y que a cada nivel corresponden formas 
y contenidos distintos de actuación educativa. Ello condiciona necesaria- 
mente las estrategias de intervención educativa que se implementen tan- 
to en el ámbito escolar como familiar. Acertar con la mejor actuación en 
cada etapa de la vida de un individuo es la mejor garantía de éxito en las 
etapas siguientes. 


A) Ámbito escolar 
1. ELTRABAJO DECADA DÍA 
Hoja de trabajo (para el alumno) 
Si te das cuenta, en casa, papá y mamá tienen unas tareas fijas que 


cumplen con toda regularidad. Sólo cuando están enfermos dejan de cum- 
plir con su trabajo. Y las vacaciones vienen como un merecido descanso. 
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Pero esto que ves en tu familia sucede también en la de tus vecinos. To- 
dos vivimos bajo la obligación del trabajo y lo vemos como una respon- 
sabilidad. Los mayores nos lo tomamos muy en serio, por ello verás que 
muy rara vez tus padres dejan de trabajar. 


1. 
ze 


¿Has pensado alguna vez si tus padres dejaran de trabajar? Descri- 
be las consecuencias para tu familia si tus padres no trabajaran. 
Describe el trabajo que tus padres realizan diariamente. ¿Te pa- 
rece pesado, molesto, útil, agradable, importante? ¿Por qué? 
Describe el trabajo que tú haces cada día. ¿Te parece molesto, pe- 
sado, útil, agradable, importante? ¿Por qué? 

Comenta con tus padres cómo te ha ido en un día cualquiera de 
colegio: tus dificultades, fracasos, éxitos con los profesores y ami- 
gos o compañeros. ¿Te sientes contento? ¿Por qué? 

Comenta con tus padres cómo les ha ido a ellos en su día de tra- 
bajo. ¿Se sienten contentos? ¿Por qué? 

Describe tu experiencia de un día cualquiera cuando por la maña- 
na vas al colegio y ves que mucha gente de tu barrio o pueblo toma 
el autobús, su coche o camina a su trabajo. Todos los días ves a la 
misma gente y a la misma hora. ¿Te has preguntado por qué? 
Seguramente, con todas estas cuestiones que te hemos planteado 
hayas escrito ya la palabra responsabilidad, es decir, hacer lo que 
tenemos que hacer para no perjudicar a los demás, para cumplir 
con las obligaciones que nos imponen los demás con los que con 
vivimos. Haz un breve relato de aquellas cosas que haces y de las 
que te sientes responsable. ¿Te sientes contento? ¿Por qué? Cuén- 
taselo a tus padres, seguro que les alegrará. 


Itinerario 


1. 


Proponemos esta práctica como una actividad claramente indivi- 
dual y que necesita ser desarrollada en un primer momento fuera 
del colegio o del instituto. En este sentido, el profesor introduce 
esta actividad como algo para hacer durante un tiempo previsto 
(una semana o diez días por ejemplo). El alumno se compromete 
a entregar al profesor las respuestas a las cuestiones planteadas 
en la fecha establecida. Si lo estima oportuno, puede asignarle 
una calificación académica al trabajo realizado por los alumnos. 
En una sesión de tutoría, el profesor puede valorar las contesta- 
ciones de los alumnos, mencionando alguna de las respuestas 
más relevantes o invitar al mismo alumno a que las comente al 
resto de compañeros. 

Tras unos minutos de comentario de las respuestas, el profesor 
puede plantear algunas cuestiones derivadas de los trabajos de 
los alumnos o surgidas al hilo de los comentarios realizados. En 
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cualquier caso, sería conveniente dejar sentadas algunas ideas bá- 
sicas de la responsabilidad para la conclusión final de esta prácti- 
ca. Entre ellas sugerimos las siguientes: 


a) Cada uno de nosotros somos responsables de cumplir unas 
obligaciones con regularidad. 

b) Ser responsable implica cumplir con unas tareas que reper- 
cuten en el bienestar de los demás. 

c) Mi conducta es la respuesta concreta a lo que entiendo como 
«ser responsable de». 


2. LA VIDA TIENE UN SENTIDO 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


1. 


Lectura individual del siguiente texto: 


La mañana es fría. El autobús va cargado hasta los topes con la 
gente que madruga para ir al trabajo. Todos los días las mismas ca- 
ras serias, somnolientas, reflejando la desgana de tener que repetir, 
cada mañana, la misma rutina. La mesa repleta de papeles, los 
mismos compañeros de la oficina de siempre, las mismas pregun- 
tas y los mismos informes. El trabajo ha llegado a convertirse para 
Andrés en una tortura. ¿La vida podría ser distinta?, se pregunta 
cada día. Todos deberíamos poder elegir el trabajo que más nos 
gusta, así seríamos más felices nosotros y haríamos más felices 
también a los demás. Todo esto lo piensa mientras recuerda los 
años en que soñaba ser mayor, formar un hogar y «vivir en liber- 
tad», libre de la obligación del colegio y del control de sus padres. 
Andrés ha acabado por levantar una fortaleza en torno suyo. Se 
ha aislado de todo y ha construido «su mundo». En él se refugia 
para escapar de la gente. Nada existe a su alrededor que le pueda 
inquietar. El sufrimiento de los demás es un accidente que ocurre 
y que a él también mañana le puede afectar, y entonces, tendrá 
que afrontarlo como los otros, desde la soledad. La alegría de 
unos enamorados es un placer que no se comparte, sólo a ellos 
pertenece. La sonrisa de un niño es un momento efímero que más 
tarde, en la adultez, se torna en dolor. La compañía de la gente en 
el autobús, en la calle; la proximidad del vecino con quien coinci- 
dimos en el ascensor de todos los días; el saludo de la señora del 
kiosco donde compramos el periódico; los buenos días al conserje 
del edificio de nuestro trabajo, sólo son rutinas que no nos sacan 
de nuestra soledad. ¿Qué es la vida?, se pregunta. Caminar y 
caminar... sin respuesta alguna a nuestras preguntas. 
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Cuestiones para debatir en pequeños grupos: 


+ ¿Te parece real la actitud de Andrés? ¿Piensas que hay mucha 
gente sola que prescinde de todos? 

+ Describe los sentimientos que te produce ver a una persona que 
vive en soledad. Describe sus carencias, dificultades y también 
sus ventajas. 

» Seguro que te habrás preguntado alguna vez ¿por qué la gente 
se aísla y prescinde de los demás? ¿Por qué cada cuál «va a lo 
suyo»? ¿Cuál es tu respuesta? 

+ Habrás oído muchas veces: «Qué a gusto se vive sólo.» ¿Crees 
que se puede ser feliz sin los demás, sin alguien a quien amar, 
con quien compartir los buenos y malos momentos? 

+ ¿De verdad crees que nada de lo que ocurre a tu alrededor: en 
tu colegio, familia, amigos, etc., nada tiene que ver con tu vida? 

+ ¿Qué piensas de los que dicen: «Yo tengo bastante con mis pro- 
blemas, que cada uno se preocupe de los suyos»? 

+ ¿Piensas que todos somos responsables de todos? ¿Por qué? Da 
tu opinión en tu grupo. 


Puesta en común y debate en el grupo-clase. 


Itinerario 


1. 


Esta práctica no necesita de una amplia presentación ante los 
alumnos. Entendemos que la misma lectura del texto es lo sufi- 
cientemente sugerente como para captar la atención del alumno. 
No obstante, el profesor puede dirigir algunas palabras introduc- 
torias. Entre ellas sugerimos la urgente necesidad de abordar uno 
de los problemas que late en la vida de muchas personas, tam- 
bién de adolescentes y jóvenes, que se traduce en un sentimiento 
generalizado de ausencia de sentido en la vida de cada uno. Fren- 
te a un montón de cosas que no gustan, de problemas que nos 
agobian, de situaciones injustas, etc., muchos optan por dejarse 
llevar por la corriente de la vida sin rumbo ni horizonte definido. 
Sería lo que la profesora A. Cortina ha denominado como «moral 
del camaleón» que sirve para ir tirando, pero no para ser humano. 
De un estilo de vida light (el camaleón que se adapta a todo para 
que pueda vivir), o de una «moral de deberes» (representada por 
un camello cargado de fardos pesados), proponemos una vida 
con sentido. Y ello puede comenzar con el descubrimiento del 
otro como un claro referente moral. Cuando no hay una orienta- 
ción moral más allá de uno mismo, el conflicto intra e interper- 
sonal está servido. 

Se procede a la entrega de la hoja de trabajo a cada alumno. Se 
cumplimentan cada uno de los puntos propuestos. El profesor 
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observa la discusión de los grupos cuidando la implicación de to- 
dos sus miembros. 


3. Se abre un debate con la aportación voluntaria de las principales 


ideas obtenidas en grupo. El profesor resume lo aportado y fina- 
liza con la idea de que la responsabilidad, en sentido moral, no 
termina con el estricto cumplimiento de unas obligaciones asu- 
midas libremente, sino que es una respuesta de mi conducta ante 
los demás y de los demás. 


3. ELOTRO NO ME ES INDIFERENTE 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


Es seguro que te ves rodeado de gente, algunos están cerca de ti, otros 
no. Sin embargo, la proximidad o lejanía de ellos te hace mantener una 
relación peculiar. Hay personas de las que pasas de ellas, hay otras que 
son importantes para ti, al igual que hay personas que cuidan de ti, se ocu- 
pan de darte lo que necesitas y otras tan sólo parecen seres humanos que 
viven a tu alrededor. Te invitamos a descubrir en tu vida cotidiana las per- 
sonas que no te resultan indiferentes y la importancia que tiene para ac- 
tuar de modo responsable en tu vida. 


l: 


Describe las personas con las que habitualmente te relacionas en 
tu casa, en tu colegio o instituto, en la calle y en los lugares más 
corrientes en que te mueves. 

Señala las personas que te resultan importantes para ti y aquellas 
con las que simplemente mantienes un trato corriente. 

De las personas que te resultan importantes para ti, ¿has pensa- 
do alguna vez por qué te son importantes? Explica tu respuesta. 
Entre las explicaciones que has aportado, probablemente has in- 
cluido alguna parecida a ésta: «Mi madre es una persona impor- 
tante para mí porque cuida de mi salud, me ayuda en los estudios 
y está al tanto de mis necesidades». O sea, que hay personas que 
te resultan importantes porque están a tu servicio. Por tanto, son 
responsables de ti. Pero ¿de quién eres responsable? Enumera las 
personas que respondes tú de ellas. 

¿Hay personas de las que tú eres responsable y que sobrepasan tu 
círculo familiar? En otros términos, ¿te consideras responsable 
de otros cercanos a ti, como compañeros de clase, personas de 
otras culturas, personas con problemas de salud o sociales, etc.? 
Menciona las personas de las que tú podrías hacerte cargo en 
función de tus posibilidades. Si ya estás a cargo de algunas per- 
sonas, menciónalas también. 

Comenta brevemente las implicaciones personales que produce 
en ti la siguiente frase: «El otro no me es indiferente. Su presen- 
cia y proximidad me obliga a responder de él con mi conducta.» 
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Itinerario 


1. Esta práctica está ideada para abordar uno de los puntos más ín- 

timos del significado de la responsabilidad que venimos defen- 
diendo en esta obra. La responsabilidad es un modo de relacio- 
narme con los demás o, como afirma Levinas, la estructura 
primera y fundamental del ser humano. Sin el otro, yo no soy res- 
ponsable. Así pues, soy responsable no sólo cuando respondo al 
otro, sino también del otro. La responsabilidad no es una acción 
para sí mismo, sino un actuar para el otro. Y no requiere de una 
conciencia e intencionalidad previa, porque la presencia del otro 
me reclama una respuesta a su demanda. La proximidad del 
otro, en palabras de Levinas, es gozar y sufrir por el otro porque 
soy-para-el-otro. 
Sugerimos al profesor que comience esta práctica en torno a lo 
que significa el título de esta práctica. Entre adolescentes y jóve- 
nes es algo bastante frecuente «pasar» del otro, y es bastante es- 
caso profundizar en el sentido moral que encierra la palabra res- 
ponsabilidad. Esta práctica es un pequeño avance en el deseado 
objetivo de que los alumnos sean responsables con su conducta 
de y ante los demás. 

2. Una vez que todos los alumnos han contestado individualmente a 
las cuestiones planteadas, el profesor abre un debate entre ellos. 
Propone la aportación voluntaria de las respuestas y el comenta- 
rio de las mismas. Se puede invitar a los alumnos a que lean el 
comentario personal del punto 6. Sugerimos que el profesor 
abunde, a partir de las aportaciones de los alumnos, en el signifi 
cado del otro en relación a mí y también de la palabra responsa- 
bilidad como una respuesta de mí hacia el otro. 

3. El profesor finaliza esta práctica haciendo una síntesis integra- 
dora de las aportaciones individuales. Si lo estima oportuno, el 
profesor alienta a los alumnos a realizar acciones responsables 
concretas en el sentido aquí descrito. 


4. ELBUEN SAMARITANO 
Hoja de trabajo (para el alumno) 


Comenta con tus padres el siguiente relato que estamos seguros lo ha- 
brás oído muchas veces. Nosotros no le damos aquí ningún sentido reli- 
gioso. Sólo queremos resaltar la dimensión moral que sin duda tiene. Tu 
responsabilidad no queda limitada a los miembros de tu familia. También 
la gente con la que convives: compañeros de colegio, vecinos, amigos, la 
gente... tienen derecho a esperar de ti una respuesta responsable. 
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Un hombre bajaba de Jerusalén a Jericó y lo asaltaron unos bandidos; lo 
desnudaron, lo molieron a palos y se marcharon dejándolo medio muerto. Coin- 
cidió que bajaba un sacerdote por aquel camino; al verlo, dio un rodeo y pasó de 
largo. Lo mismo hizo un clérigo que llegó a aquel sitio; al verlo dio un rodeo y 
pasó de largo. Pero un samaritano, que iba de viaje, llegó a donde estaba el hom- 
bre y, al verlo, le dio lástima; se acercó a él y le vendó las heridas, echándoles 
aceite y vino; luego lo montó en su propia cabalgadura, lo llevó a una posada y 
lo cuidó. Al día siguiente sacó cuarenta monedas y, dándoselas al posadero, le 
dijo: «Cuida de él, y lo que gastes de más te lo pagaré a la vuelta.» 


(FUENTE: Evangelio de Lucas, 10, 30-35). 


1. Comenta con tus padres los sentimientos que te ha despertado la 

lectura de este texto. 

¿Crees que hay muchas personas, como la de la parábola, necesi- 

tadas de ayuda? 

¿Qué significa «hacerse cargo del otro»? 

Sin duda, habrás visto mucha gente que «pasa de largo», o da la 

espalda a las personas caídas (mayores, enfermos, pobres, inmi- 

grantes, delincuentes, etc.) junto al camino. O simplemente los 
vecinos, compañeros, amigos, etc. Gente que va «a lo suyo». 

¿Cómo la valoras? 

5. También, afortunadamente, habrás visto personas, como el sa- 
maritano, que tienden una mano a los «necesitados» (que somos 
todos). ¿Te parece inútil este comportamiento, una pérdida de 
tiempo o, por el contrario, algo que todos deberíamos hacer? 

6. Seguro que tú también has sido buen samaritano en algunas oca- 
siones. ¿Por qué lo has hecho? Describe tus comportamientos de 
«buen samaritano». Si te parece, lo comentas con tus padres. 

7. Pero no siempre has tendido la mano a los demás. Algunas veces 
también has dado la espalda a quienes esperaban de ti una res- 
puesta responsable, de ayuda. ¿Te acuerdas? 

8. Describe un itinerario de «buen samaritano»: en tu casa, en tu co- 
legio, con tus amigos, vecinos, etc. Coméntalo con tus padres. 


PP?» » 


Itinerario 


Esta práctica está ideada para ser trabajada en el ambiente fami- 
liar. Por ello sugerimos que el profesor insista en la colaboración 
de los padres para la contestación de las cuestiones planteadas 
cuando se presente esta actividad a todo el grupo de alumnos. El 
trabajo a realizar, por tanto, no es sólo del alumno. Se establecerá 
una fecha de entrega. El profesor y una comisión formada por al- 
gunos alumnos valoran los trabajos entregados. Esta comisión se 
encargará de extraer las respuestas más reveladoras, sin mencio- 
nar expresamente el autor de las mismas, salvo que así lo exprese. 
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2. El profesor dedicará una sesión de tutoría o de alguna otra asig- 
natura a la exposición y discusión del trabajo realizado por los 
alumnos. Caben varias opciones de trabajo. Deseamos que el pro- 
fesor decida aquella que mejor se adapte a su aula. A continua- 
ción sugerimos algunas propuestas: 


a) En primer lugar, un portavoz de la comisión informa al res- 
to de la clase sobre las respuestas más relevantes que han 
identificado. A partir de dichas respuestas se abre un deba- 
te en el grupo-clase, con la finalidad de matizar las ideas 
más importantes de esta actividad. Se finaliza con un resu- 
men a cargo del profesor o de un alumno que se ha encar- 
gado de tomar nota de las ideas más sobresalientes del de- 
bate en clase. 

b) El profesor invita a alumnos a que manifiesten su experien- 
cia personal de «buen samaritano». La existencia de un cli- 
ma moral de respeto y acogida a las manifestaciones de los 
alumnos facilitaría su exposición. No obstante, el profesor 
puede pedir un trato sincero y honesto entre los alumnos. Se 
termina esta actividad con la petición de adquirir nuevos 
compromisos de «buen samaritano». Dichos compromisos 
pueden ser tomados a modo de contrato por escrito o tam- 
bién a través de su palabra. 

c) El profesor dedica una sesión a profundizar sobre el signifi- 
cado moral de la parábola. Plantea algunos puntos básicos 
del mismo como: 


— Significado de la expresión «hacerse cargo del otro». 

— Acciones concretas de responsabilidad hacia el otro o en 
contra del otro. 

— ¿Cómo me muestro responsable en mi casa, en mi colegio, 
en mi barrio? 

— Personas con las que manifiesto y debería manifestar mi 
responsabilidad hacia ellas. 

— Nuevos compromisos de responsabilidad (concretos y cer- 
canos a la realidad del alumno). 


Estos puntos pueden ser abordados en pequeño o gran grupo, según 
estime más conveniente el profesor. Por último, cada alumno se compro- 
mete a la asunción de acciones personales de responsabilidad dentro de 
las posibilidades de cada uno. 
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5. LA ÚLTIMA PLEGARIA DE GANDHI 


Hoja de trabajo (para el alumno) 


Y a te sientas fatigado o no. ¡Oh hombre!, no descanses; 
no ceses en tu lucha solitaria, sigue adelante y no 
descanses. 


Caminarás por senderos confusos y enmarañados 
y sólo salvarás unas cuantas vidas tristes. 
¡Oh hombre!, soporta todas esas cargas, no descanses. 


Tu propia vida se agotará y anulará, 
y habrá crecientes peligros en la jornada. 
¡Oh hombre!, soporta todas esas cargas, no descanses. 


Salta sobre tus dificultades 

aunque sean más altas que montañas, 

y aunque más allá sólo haya campos secos y desnudos. 
¡Oh hombre!, no descanses hasta llegar a esos campos. 


El mundo se oscurecerá y tú verterás luz sobre él y 
disiparás las tinieblas. ¡Oh hombre!, no descanses; 
procura descanso a los demás. 


1. Comenta en tu grupo las ideas y sentimientos que te sugieren es 
tos versos. 

2. ¿Qué significa la exhortación reiterada: «no descanses»? 

3. Enestos versos, la vida se nos presenta como un camino cargado 
de peligros y dificultades. ¿Cuáles son estos peligros y dificulta 
des para t1? 

4. Al final del camino se encuentra una luz. ¿Dónde está esa luz? 

5. Comenta este verso: «El mundo se oscurecerá y tú verterás luz so- 
bre él.» 

6. ¿Cómo entiendes este verso: «Procura descanso a los demás»? 

Itinerario 


Al igual que la práctica anterior, pretendemos profundizar ahora 
en la asunción de la responsabilidad como tarea personal. La pro- 
puesta de utilizar un texto de Gandhi quiere, en primer lugar, des- 
mitificar la idea de que un determinado valor (paz o responsabi- 
lidad, por ejemplo) es un hallazgo fortuito o un simple regalo de 
la divinidad o de la naturaleza que aparece en la conducta de los 
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hombres, sino que es consecuencia del esfuerzo constante por vi- 
vir en ese valor. La vida de Gandhi es un claro testimonio de ha- 
ber asumido el valor de la paz y la no violencia. Por ello es im- 
portante destacar que un valor no es objeto sólo de contempla- 
ción o de concepto, sino especialmente de conquista personal 
como lo hizo Gandhi a lo largo de su vida. En segundo lugar, el 
mismo texto propuesto lo empleamos a la vez como una petición 
del mismo Gandhi para la apropiación de valores y también para 
que el adolescente entienda la necesidad de querer un valor como 
fuerza orientadora de la vida personal. 

Entrega del texto y de las cuestiones a debatir en grupo. 

Dispuestos en forma de U, los alumnos aportan las principales 

ideas obtenidas en el debate de grupo. Sugerimos que el profesor 

insista en el significado de las siguientes frases: «No descanses», 

«¿Dónde está esa luz?» y «Procura el descanso a los demás». 

4. Un aspecto importante de esta práctica es el descubrimiento y 
apropiación de un valor. En este sentido, el profesor invita a los 
alumnos a que manifiesten qué valor (luz) han descubierto y 
cómo se comprometen a llevarlo a su vida concreta. Por otra par- 
te, se debe insistir también en el esfuerzo personal que implica el 
compromiso tomado con un valor y las dificultades concretas que 
ello acarrea. Ejemplos de la vida cotidiana como el esfuerzo por 
estudiar, hacer deporte para alcanzar unas metas, o preparar una 
pieza musical para interpretarla correctamente, entre otros, cons- 
tituyen herramientas útiles para que el alumno perciba más fá- 
cilmente el compromiso concreto por un valor. 

S. Por último, el profesor propone a los alumnos que enumeren las 
consecuencias personales que han obtenido con esta práctica. Su- 
gerimos que el profesor invite a los alumnos a enumerar al me- 
nos un valor con el que se comprometerían a seguir en su vida 
diaria. 


IN 


6. UNA CANCIÓN 
Hoja de trabajo (para el alumno) 
1. Lectura individual del siguiente texto. 


Yo fui cantando errante, 
entre las uvas 

de Europa 

y bajo el viento, 

bajo el viento en el Asia. 
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Lo mejor de las vidas 
y la vida, 

la dulzura terrestre, 

la paz pura, 

fui recogiendo, errante, 
recogiendo. 


Lo mejor de una tierra 
y otra tierra 

yo levanté en mi boca 
con mi canto: 

la libertad del viento, 
la paz entre las uvas. 


Parecían los hombres 
enemigos, 

pero la misma noche 
los cubría 

y era una sola claridad 
la que los despertaba: 
la claridad del mundo. 


Yo entré en las casas cuando 
comían en la mesa, venían 
de las fábricas, reían o 
lloraban. Todos eran iguales. 


Todos tenían ojos hacia 
la luz, buscaban los 
caminos. 


Todos tenían boca, 
cantaban 
hacia la primavera. 


Todos. 


Por eso 

yo busqué entre las uvas 
y el viento 

lo mejor de los hombres. 


Ahora tenéis que oírme. 


PABLO NERUDA 
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1. ¿Qué sentimientos despiertan en ti estos versos? Escríbelos. 

2. «La misma noche los cubría y era una sola claridad la que los des- 
pertaba», y sin embargo los hombres parecían enemigos. «Reían o 
lloraban. Todos eran iguales.» ¿Qué tenemos de iguales los hom- 
bres? Piensa y escribe. 

«Yo busqué lo mejor de los hombres.» ¿Qué es lo mejor de los 
hombres? Piensa y escribe. 

«Ahora tenéis que oírme.» ¿ Y tú, qué tienes que decir? 

Comenta en tu grupo lo que has pensado y escrito. Escucha lo 
que los demás también han escrito. 

¿Ves en todo esto algo de responsabilidad hacia el otro, los otros? 


DONAR” 


Tras el intercambio de opiniones en el grupo de trabajo, el profesor 
pide al portavoz de cada grupo que resuma las principales ideas que han 
obtenido. De la aportación de todos los grupos, el profesor hace un breve 
resumen con los contenidos aportados y finaliza subrayando la importan- 
cia del otro como referente moral que justifica mi conducta responsable. La 
alusión a ejemplos concretos como la ayuda a personas mayores con algún 
problema de salud o de marginación social, la colaboración en organiza- 
ciones de voluntarios, etc., la participación en actividades colectivas, etc., 
contribuye a entender de modo más claro y cercano a la realidad del ado- 
lescente el significado de ser responsable hacia el otro o de los otros. 


7. MIRESPONSABILIDAD CON LOS DEMÁS Y CON LAS COSAS 


Presentación 


Hay ocasiones en las que tratamos de eludir nuestra responsabilidad. 
Con independencia del motivo real que ha causado semejante disimulo, 
muchos intentan justificarlo echando balones fuera. Algunos buscan sal- 
vaguardar su buena imagen con la excusa de que son otros a quienes les 
correspondía ejecutar aquello que dependía de uno mismo. Así oímos, por 
ejemplo, que nuestro mar está contaminado por los vertidos industriales 
y por los accidentes de los barcos petroleros, pero nos olvidamos de ello 
cuando arrojamos envases y restos de comida. Existe una extendida mio- 
pía de las consecuencias de nuestras acciones irresponsables. Son muchos 
los que afirman que su conducta concreta tiene poco alcance y ello es una 
muestra evidente de que no hay una clara conciencia de las obligaciones 
o compromisos morales que tenemos con los bienes naturales y sociales de 
la comunidad a la que pertenecemos. Con esta práctica pretendemos en- 
sanchar el horizonte moral de los alumnos, bastante limitado a asumir 
tan sólo las consecuencias inmediatas de su conducta. 
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Desarrollo 


1. Un alumno lee con voz pausada a toda la clase el siguiente cuento 
popular: 


Cuento sobre gente llamados todos, alguien, 
cualquiera y nadie 


Había que hacer un trabajo importante y Todos estaban 
Seguros de que Alguien lo iba a hacer. Cualquiera lo podría 
haber hecho, pero Nadie lo hizo. Alguien se enojó por esto, 
porque era el trabajo de Todos. Cada uno pensó que 
Cualquiera lo podía hacer, pero Nadie se enteró de que 
Todos no lo iban a hacer. Todos culparon a Alguien, cuando 
Nadie hizo lo que Cualquiera podría haber hecho. 


2 Los alumnos, reunidos en pequeños grupos, confeccionan una 
historia relacionada con el contenido del cuento. Básicamente, 
dicha historia debe reflejar lo que no hizo nadie, porque todos 
pensaron que cualquiera lo podía hacer y de este modo, al final, 
alguien fue considerado culpable. 

3. Cada portavoz lee la historia confeccionada por su grupo. Entre 
todos eligen aquella historia que, por aclamación mayoritaria, 
responde más fielmente al objetivo de esta práctica. 

4. El profesor propone a los alumnos la identificación de: conductas 
concretas que tienen una repercusión positiva o negativa en la 
promoción y conservación de la naturaleza y de la sociedad. Para 
cumplimentar este punto, sugerimos la utilización del cuadro ad 
junto que se entrega a cada alumno o se escribe en la pizarra, según 
se estime como más oportuno. 


Consecuencias Consecuencias 
positivas negativas 


Conducta 


NATURALEZA 


SOCIEDAD 
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5. A continuación se identifican las conductas concretas que reali- 
zan los alumnos en su vida cotidiana y que tienen una repercu- 
sión positiva o negativa en el cuidado del medio ambiente y de 
los bienes materiales de su barrio o ciudad. 

6. Para finalizar, el profesor pide a los alumnos que se comprome- 
tan a realizar conductas responsables que repercutan en benefi- 
cio de la comunidad o de la naturaleza. Sugerimos la formaliza- 
ción del compromiso adquirido en forma de contrato personal o 
de «cumplir con la palabra dada» en clase. 


B) Ambito familiar 
1. "UNA CUESTIÓN DE TACTO 


Texto 


Conforme pasaba el tiempo, casi sin darme cuenta, se abría una brecha 
cada vez más amplia de frialdad entre mi hijo Eduardo y yo. Me resultaba 
bastante difícil mantener una relación cordial con él porque, según mi opi- 
nión, se manifestaba escasamente abierto y simpático conmigo. El trabajo 
me absorbía demasiado tiempo, lo que sólo me permitía establecer un trato 
escueto con él, sin embargo, procuraba saber de él a través de mi esposa. Un 
día por casualidad me crucé con mi hijo en casa, me miró con cara de des- 
pistado y ni siquiera hizo el menor esfuerzo por saludarme. En pocos se- 
gundos me enfadé mucho, estuve a punto de contestarle con palabras fuer- 
tes y altisonantes a su comportamiento que yo lo interpreté como un signo 
claro de «desprecio» o de «indiferencia» hacia mí. En vez de contestarle, 
como en otras ocasiones, dando voces y llamándole la atención a su falta de 
buenos modales, me volví hacia él, cambié mi enfado por mostrarme aten- 
to, y le pregunté: ¿Cómo estás? Me contestó afirmativamente que bien, aun- 
que con desgana. De inmediato percibí que algo le ocurría y que necesitaba 
algo. Rechazó con la cabeza mi sugerencia y se marchó. Dudé sobre lo que 
realmente necesitaba. Me di cuenta de que mi hijo sentía que yo no me preo- 
cupaba de él. Antes del incidente, solía mostrarme de forma poco comuni- 
cativa con él, algo áspero. 

Estuve un tiempo dedicado a observar su comportamiento y a procurar 
estar cercano a él con conversaciones breves, sugerencias, preguntas, etc. 
Cierto día, sin haberlo planeado, le dije que quería hablar con él. Manifesté 
mis sentimientos hacia él. Le dije que tenía la impresión de que había dis- 
minuido la comunicación entre nosotros. Notaba recelo en su mirada, falta 
de confianza en lo que me decía, distancia afectiva en su presencia. Estuvi- 
mos aclarando actitudes. Especialmente la mía: quería ser receptivo a sus 
cosas, es decir, procurar su bienestar ayudándole a descubrir lo que es me- 
jor para él. Sin embargo, me advirtió que no quería rollos. Tan sólo me dijo 
que intentara comprender sus problemas desde su óptica, que le ayudara a 
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salir, no que impusiera lo que yo creía que era «lo mejor». Al principio me 
quedé desconcertado. Como adulto pensaba que mi experiencia de padre le 
podría servir para evitarle errores. Pero tuve la suficiente sensibilidad para 
darme cuenta de que, como a mí me ocurrió de adolescente, él quería diri- 
gir su propia vida y necesitaba apoyo confiado y seguro. Pedía que confiase 
en él y en sus decisiones. Y cuando estuviese equivocado que le respetase; él 
también consideraría mis posturas. 

Poco a poco fui haciendo hueco de «mi tiempo». Tomé la costumbre de 
acompañarle a sus clases de natación. La comunicación entre nosotros, 
aunque breve, parecía más fluida. Otro día, le pregunté si necesitaba ayuda 
sobre un trabajo de clase. Estuve un buen rato con él, resolvimos dudas y, 
además, recordé algunas cosas ya olvidadas. Con el paso del tiempo, y de los 
acontecimientos, percibí que su gesto un tanto frío hacia mí fue cambian- 
do. Esta nueva actitud mía hacia él tuvo un efecto positivo para ambos. 


Itinerario 


Actuar de modo responsable ante los hijos implica un estilo de 
conducta que a veces difiere del cumplimiento estricto de unas 
obligaciones y la exigencia fría de unas tareas. Mostrarse respon- 
sable ante los hijos es también manifestar interés por ellos. Hay 
distintos modos de interesarse por lo que necesita nuestro hijo. 
Un modo es el tacto o trato que mantenemos con ellos. 


— Piense, por un momento, el trato que tiene con su hijo o su 
hija. ¿Puede llegar a calificarlo con alguno de estos calificati- 
vos?: áspero, cálido, corriente, cariñoso, superficial, reflexivo, 
exigente, flexible, resignado, paciente. 


a) Complete la siguiente frase: «Mantengo un trato con mi 
hijo o con mi hija como...» 


— Es probable que un solo calificativo no describa por completo 
el trato que tiene con su hijo o con su hija. Son varias las si- 
tuaciones y los acontecimientos que ocurren con ellos hasta el 
punto de que es difícil calificar unívocamente el trato perso- 
nal. Sin embargo, usted incluye en su estilo personal compor- 
tamientos que le resultan agradables y otros no. ¿Sería capaz 
de describirlos? 


a) Identifique los comportamientos que le resultan agrada- 
bles y desagradables. ¿Por qué? ¿Cuáles han sido las con 
secuencias? 

b) Hay comportamientos que usted evitaría, ¿cuáles? ¿Qué 
condiciones tendrían que darse para que no apareciesen? 
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2. La persona de «tacto» tiene, en palabras de Manen (1998, 137), la 
«habilidad de actuar con rapidez, con seguridad, con confianza y 
de forma adecuada en circunstancias complejas y delicadas». Te- 
ner tacto, por tanto, es prestar atención al otro (al hijo, al compa- 
ñero o a la compañera, etc.) de modo solícito, prudente, reflexi- 
vo, sensato, discreto, cortés y precavido, entre otros calificativos. 
Una persona precipitada, indiscreta, insensible sería alguien que 
no tiene tacto para mantener una relación agradable, o escasa 
mente educativa. Actuar con tacto en la relación con los hijos es 
una expresión de la responsabilidad que se asume como padre o 
madre cuando protege, educa o ayuda a que ellos lleguen a ser al- 
guien importante. 


— ¿Cómo presta atención a su hijo o a su hija? Para ayudarle a 
contestar esta cuestión le indicamos que no sólo se presta aten- 
ción cuando el otro (el hijo, la hija, etc.) lo solicita, sino tam- 
bién cuando usted está atento a sus gestos, a su mirada, al tono 
de voz o a Su estado afectivo. Son signos que emite como una 
demanda. Y esta demanda pide una respuesta de usted. 


3. A veces actuar con tacto incluye dejar pasar algún detalle, pare- 
cer que no escuchamos alguna frase o comentario, o hacer como 
si no nos diésemos cuenta de algo. Comente con su pareja o con 
otras parejas cuándo usted actúa en este sentido con su hijo o 
con su hija y las consecuencias que obtiene. 


2. ¿QUÉ SIGNIFICA SER RESPONSABLE? 


Texto 


La vida diaria con nuestros hijos nos obliga a menudo a actuar sin 
pensar. Es normal que no nos detengamos a decidir qué hacer en una si- 
tuación concreta que ha surgido en un momento de la convivencia fami- 
liar. El padre o la madre habitualmente sienten la necesidad de actuar de 
inmediato, hacer algo, aunque a veces sea para no hacer nada. Y es que 
las situaciones en las que están involucradas nuestros hijos transcurren 
con frecuencia por senderos insospechados y especialmente singulares. Es 
evidente que lo que le ocurre a uno de nuestros hijos lo sentimos como 
algo único porque aparece con unos matices concretos que lo diferencian 
de cualquier otro, incluso de otro de nuestros hijos. Imagínese por un mo- 
mento qué haría usted si su hijo o su hija se encuentra implicado en al- 
guna de las siguientes situaciones: 


+ Comenta el profesor-tutor de su hijo o de su hija que no presta 
atención en clase y que, si trabaja más, podría obtener mejores re- 
sultados académicos. 
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* Descubre que dos veces por semana alguien coge dinero de su mo- 
nedero. Sospecha que es alguno de sus hijos. 

* No hay modo de ponerse de acuerdo sobre el programa y la cade- 
na de televisión en la que todos los miembros de la familia estén 
juntos. 

* Su hijo o su hija le cuenta que sus amigos del colegio le dan de 
lado, no paran de burlarse y meterse con él o con ella. 

* Después de hablar y de hacer una promesa, su hijo incumple fre- 
cuentemente lo prometido. Usted está cansado o cansada de aplicar 
castigos. 

+ Es inútil. Sus hijos siguen discutiendo: Hablan a voces, utilizan la 
fuerza para imponer su voluntad, o cada uno quiere «salirse con 
la suya». 

+ Se ha dado cuenta de que su hijo o su hija miente acerca de lo que 
estudia. Las actividades, incluso los exámenes de algunas asig- 
naturas se los copia de un compañero de clase a quien tiene ame- 
nazado. 

+ Es consciente de que su hijo o su hija no rinde como le gustaría en 
el instituto. Los profesores consideran que él o ella es un alumno 
difícil, un fracasado. Sin embargo, usted cree que se puede superar. 
No está dispuesto a que lo envíen a los módulos formativos. Quiere 
que estudie el bachillerato. 

* De repente, su hijo ha decidido estudiar música en vez de terminar 
los estudios de bachillerato. Dice que él quiere vivir del espectácu- 
lo, lo tiene claro. 

+ No sabe de qué modo, pero su hijo se ha convertido en un muro de 
silencio. No hay modo de sacarle una palabra, ni de entablar una 
conversación que no sea más allá de un sí o un no. Se encierra en 
su habitación, sólo escucha música, pasa la mayor parte del tiem- 
po con sus amigos y apenas coge un libro. 


Si compara lo que usted haría en cualquiera de las situaciones ante- 
riores con lo que haría otra pareja, es muy probable que las respuestas da- 
das sean bastante distintas. Y es que en cada respuesta los padres trans- 
miten algo, básicamente formativo para sus hijos. Con esas respuestas 
expresan el modo concreto de educarlos, más conocido como «criar a los 
hijos», «ayudar a que maduren como personas», o «enseñarles a portarse 
bien». Pero la mayoría de esas respuestas tiene algo en común: Los padres 
influyen en la conducta de sus hijos. Quieran o no, los padres tienen algo 
que ver con lo que piensan y hacen sus hijos. 

Al vivir bajo un mismo techo, los miembros de una familia se hallan 
influidos por lo que se comunica entre ellos. Siempre hay un «fluir» entre 
padres e hijos, pero se vive con mayor preocupación la «influencia» de los 
mayores a los más jóvenes. Algunos la toman como totalmente negativa. 
Hay menores (niño, adolescente o joven) que sólo admiten su propio cri- 
terio, se alzan como «juez exclusivo» de lo que es bueno o no para ellos 
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en cada situación concreta. Otros argumentan que esa influencia es mani- 
puladora porque hace depender al más joven de las órdenes de sus mayo- 
res y el chico o la chica es reducido a un objeto de control, a un modo de 
ejercer el poder de los padres sobre él o ella. Es evidente que los jóvenes 
aspiran a ser independientes, sin embargo, admiten la influencia de sus 
mayores cuando ésta no trata al otro como «algo a controlar», sino como 
una actitud abierta cuyo propósito es fortalecer la posibilidad benefacto- 
ra de que el chico o la chica llegue a ser alguien valioso. 

No es fácil mantener una actitud responsable hacia los hijos. Preocu- 
parse por su bienestar, por un futuro valioso, no escapa a todo un cúmu- 
lo de incertidumbres a despejar. Y esta situación se agrava aún más al es- 
tar viviendo una época de crisis generalizada de valores. Lo que en otro 
tiempo proporcionaba estabilidad y se vivía de modo incuestionable, ahora 
aparece sometido a una constante duda. Frente a esta situación, no son 
pocos los adultos que se eximen de cualquier responsabilidad y prefieren 
no asumir ningún riesgo a equivocarse. La sociedad actual se manifiesta 
plural en los modos de vida y refleja unas opciones de valor tan variables 
que puede desviar con facilidad el interés de los padres por el bienestar 
de sus hijos, convirtiéndose en un sutil abandono de su responsabilidad. 

Si queremos ser responsables de la formación de nuestros hijos no 
podemos dejar de actuar. Y esta acción, como hemos afirmado, influye y 
da forma a la personalidad del chico o de la chica. Actuar de modo res- 
ponsable como padre o madre significa que uno da una respuesta a las de- 
mandas de su hijo o de su hija. Y esta respuesta puede estar justificada 
desde algún criterio moral, es decir, desde un valor que otorga valiosidad 
a la respuesta dada. Pero las respuestas que se dan no son definitivas. No 
hay respuestas definitivas, sino tan sólo la actitud de estar abierto a des- 
cubrir nuevas respuestas. Aquí radica el sentido más radical de la respon- 
sabilidad: la capacidad de abrirse a las nuevas respuestas que suscita el 
hecho mismo de vivir. Las respuestas que los padres recibieron de sus ma- 
yores no siempre son satisfactorias para los interrogantes del presente. 
Son testimonios de un modo de resolver los problemas en unas situacio- 
nes específicas. Hoy, los problemas que plantea la educación de nuestros 
hijos exigen dar respuestas novedosas a las situaciones concretas que aho- 
ra concurren. Educar responsablemente es encontrar respuestas posibles 
en medio de la incertidumbre. 


Cuestiones para la pareja 


1. ¿Qué orientación tiene la influencia que ejercen hacia sus hijos? 
Para ayudar a contestar esta cuestión sugerimos la revisión de las 
actuaciones más relevantes con sus hijos. De ahí se podrá obte- 
ner una visión de la influencia de ustedes hacia sus hijos. Lo di- 
fícil, entendemos, es cómo calificarla por lo que proponemos los 
siguientes estilos de influencia: 
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a) Cautelar: Se dedica a observar la conducta de los hijos y a 
prevenir consecuencias negativas. 

h) Peculiar: Se dedica a establecer modos de actuar y a cum- 
plirlos lo más fielmente posible según las circunstancias con- 
cretas. 

c) Sugerente: Deja libres a sus hijos, proponiéndoles lo que de- 
ben hacer si ellos lo consideran acertado. 

d) Mixto: La mezcla selectiva de los estilos anteriores. En tal 
caso, aconsejamos el examen ponderado de cada estilo. 


¿Cómo perciben sus hijos la influencia que ejercen ustedes? 
¿Coincide con la de ustedes? 

Señalen las actitudes predominantes que subyacen en las distintas 
actuaciones con sus hijos, tales como: dar una respuesta a cual- 
quier situación que surja al azar, mantener una posición abierta a 
buscar respuestas nuevas y adecuadas, etcétera. ¿Son conscientes 
sus hijos de los valores que intentan transmitirles al influir sobre 
sus conductas? ¿De qué modo ellos lo reflejan en su conducta? 
¿Cómo manifiesta su responsabilidad como padre, como madre o 
como adulto? ¿Está satisfecho? 


3. LA RESPONSABILIDAD SUSPENDIDA 


Texto 


Águeda es una mujer de 38 años y es madre de dos hijos de 14 y de 10 
años respectivamente. Además, es profesora de Literatura Española en un 
centro de Educación Secundaria. Su esposo trabaja en una multinacional, 
lo que le exige viajar con cierta frecuencia y permanecer poco en casa, aun- 
que las relaciones entre la pareja son estables. Así que Agueda lleva prác- 
ticamente el peso de la casa. De un tiempo a esta parte, ella se siente can- 
sada de las tensiones que surgen con sus hijos, a veces se desespera y en 
otras ocasiones preferiría desaparecer del mapa para encontrarse consigo 
misma. 

Tiene un alto sentido de la responsabilidad de su familia y de su tra- 
bajo. En casa está muy atenta a la salud de sus hijos. El mayor de ellos pa- 
dece un cuadro alérgico complicado, lo que le obliga a revisar continua- 
mente la alimentación que recibe. Es un buen chico, va superando las asig- 
naturas sin excesiva dificultad. Sin embargo, ha comenzado a salir con un 
grupo de amigos que están influyendo en su comportamiento. Poco a poco, 
Chema se está rebelando a la «presión de su madre» porque, según él, está 
muy encima de él, desconfía de lo que hace y cree que lo hace todo mal. 
A pesar de ello, su madre intenta influirle de modo que haga lo que está bien, 
intenta hablar con él pero se resiste a «aguantar el rollo». Con todo, no ha 
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perdido la comunicación y aprovecha los momentos familiares para char- 
lar. El más pequeño lleva los estudios con cierta dificultad y su madre no 
quiere que repita curso, lo que le obliga a estar encima de sus tareas esco- 
lares. Por su cuenta, prácticamente no hace nada. Obedece de mala gana, 
«a regañadientes»; le gusta llevar la contraria sin razón alguna. Águeda pa- 
rece que vive en una constante tensión, en un permanente conflicto. Con el 
mayor hay tiranteces porque quiere ser independiente, con el pequeño la ti- 
rantez es constante. 

En el ámbito laboral, las cosas no van mucho mejor. Es la tutora de 
una clase difícil. A los chicos no les gusta leer libros de literatura. Prefieren 
hablar de temas más interesantes como el sexo, las drogas y la diversión. 
Está francamente preocupada de sus alumnos. Comprende que les atraigan 
estos temas, pero cree que es el reflejo claro de la sociedad de consumo en 
la que viven. En un trabajo escolar sobre la publicidad que ven en casa, 
Agueda ha descubierto que sus alumnos conocen bien los mensajes publi- 
citarios y prefieren los que llevan ingredientes de violencia-agresividad o de 
contenido erótico. Además les gustan los videoclips musicales con imáge- 
nes bastantes frenéticas, intensamente sensuales y sugerentes eróticamente. 
Sus padres prácticamente no se meten en sus gustos musicales o lo que ven 
en la tele. Tampoco se preocupan mucho de si leen y qué leen. Ella se siente 
desbordada en su profesión, porque varios padres de sus alumnos le han 
expresado que «ellos hacen lo que pueden», sus hijos vienen al instituto a 
aprender y en casa bastante hacen con mantenerlos y cuidarlos. 

Agueda está desconcertada. Hay momentos que los vive como una fra- 
casada en su labor como madre y como profesora. Ha pedido a su marido 
que participe más en las responsabilidades de la casa, que dedique más 
tiempo a sus hijos. El ha manifestado que tiene compromisos importantes 
que cumplir y le impiden tener más tiempo para estar en casa. Agueda le 
advierte que si para él es más importante el trabajo que sus hijos ella pide 
la separación porque está cansada de que actúe falsamente como padre y 
como marido. A los padres de sus alumnos les ha pedido mayor responsa- 
bilidad con sus hijos. No les ha dicho que sólo estudien más literatura u 
otras materias, sino que también atiendan a sus demandas: que hablen con 
ellos, que les escuchen, que tengan claras las normas que regulan la convi- 
vencia en casa, que les ayuden a que sus hijos sepan elegir para que lleguen 
a ser alguien en la vida, que asuman el compromiso de ser padres y madres 
responsables. o 

Transcurrido cierto tiempo, Agueda ha decidido suspenderse en res- 
ponsabilidad. Su marido sigue enfrascado en su trabajo y la separación 
está en trámite. Los padres y madres de sus alumnos, salvo contados casos, 
han seguido igual con sus hijos. Cree que la responsabilidad de educar a hi- 
jos o a alumnos es compartida, nunca una labor de vigilancia, ni sólo de 
cumplir unos deberes, sino una entrega a que los chicos sean más respon- 
sables. ¿Cómo van a ser responsables si sus mayores no lo son? 
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Propuestas de reflexión 


Í. 


Bien sea por el particular reparto de responsabilidades para el 
funcionamiento de un hogar, por determinadas circunstancias o 
por situaciones imprevistas, las responsabilidades contraídas se 
cumplen de modo bastante peculiar. 


a) Describa con su pareja, o usted mismo, las tareas o asuntos 
que están bajo su responsabilidad dentro del ámbito familiar: 


— Responsabilidades individuales: 
— Responsabilidades compartidas: 


b) Evalúe el grado de cumplimiento de las mismas y compare, 
en el caso de haber un reparto de responsabilidades, quién 
lleva la mayor carga de responsabilidad. ¿Hay acuerdo en di- 
cho reparto? 

c) ¿Qué tareas de casa son asumidas por la otra parte de la pa- 
reja y que no le corresponden? 


Es frecuente encontrar familias en donde las responsabilidades 
de casa las lleva básicamente uno de los adultos. Comente su ex- 
periencia de responsabilidad familiar. 

Para clarificar quien lleva el «peso de la casa», sugerimos que la 
pareja delimite a quien le corresponde cada una de las siguientes 
tareas, así como que proponga otras: 


Tarea Padre Madre Adulto Observaciones 


Cuidar de la salud de los hijos 


Preocuparse de la alimentación 


Estar pendiente de la ropa 


Mantener limpio y en orden el 
hogar 


Estar atento a los estudios de 
los hijos 


Establecer normas en casa 
(hora de salida, formas de 
comportarse, de hablar, etc.) 


Estar cercano a las necesidades 
de los hijos 


Comentar, discutir, aprobar o 
rechazar conductas de los hijos 


Otras: 
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4, ¿Están satisfechos del cumplimiento de las tareas asignadas en 
casa? ¿Qué propuestas de mejora incluiría? ¿Qué cosas modificaría del 
cumplimiento de las mismas? 


4. ¿CÓMO QUIERES QUE YO SEA RESPONSABLE? 


Texto 


Quienes más acusan a los jóvenes y a los adolescentes de que son poco 
originales para divertirse, que llenan las calles de botellas y de suciedad, son 
los mismos que tragan ávidamente partidos y partidos de fútbol o de otro de- 
porte, que gritan ¡Gol! como si hubieran llegado al éxtasis, los mismos que 
dejan rastros interminables de papeles o de cigarrillos en bares, en estadios 
de fútbol o en lugares públicos. 

Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de estar obsesionados 
con el sexo, que sólo les preocupa usar el preservativo para pasarlo bien, son 
los mismos que montan las campañas publicitarias de «pónselo, póntelo», los 
mismos que obtienen beneficios multimillonarios de la venta de preserva- 
tivos, de la venta de revistas eróticas y de la producción audiovisual de por- 
nografía. 

Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de que son unos con- 
sumidores contumaces, son los mismos que los utilizan en campañas como 
reclamo publicitario, los mismos que utilizan las ganas de vivir de los jóve- 
nes para consumir, los mismos que inventan necesidades allí donde no las 
hay, los mismos que se llenan los bolsillos de vender productos inútiles de 
consumo. 

Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de ser irresponsables 
tomando droga, bebiendo como cosacos y gastando dinero sin control, son 
los mismos que permiten la existencia de redes mafiosas, los mismos que 
permiten la venta de tabaco y alcohol a menores, los mismos que están «en- 
ganchados» a beber, a fumar o a los juegos de azar. 

Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de inmaduros para 
formar una familia o para tener hijos, son los mismos que están separados, 
divorciados o ausentes de su casa, los mismos que maltratan a sus hijos o 
a su pareja, los mismos que amenazan o no ayudan en casa. 

Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de «cabezas locas», 
que no leen cosas que valen la pena, que consumen música que parece sólo 
ruido, son los mismos que leen únicamente la prensa deportiva o «rosa», los 
que se empapan de «programas basura», los que en casa apenas cogen un 
libro o una revista cultural, los que ni siquiera han asistido a un concierto 
de música clásica o popular. 

Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de vivir cómodamen- 
te, de actuar como unos egoístas o como unos «peseteros», son los mismos 
que se «escaquean» de su trabajo, los mismos que trabajan sólo por ganar 
más dinero, los mismos que no dan si no hay algo a cambio. 
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Quienes acusan a los jóvenes y a los adolescentes de destrozar los par- 
ques, hacer pintadas, dar miedo, ser violentos, extremistas en sus pensa- 
mientos, tozudos sus comportamientos, son los mismos que rechazan a los 
que son diferentes, los mismos que contaminan la naturaleza con materia- 
les tóxicos, los mismos que admiten las películas de violencia. 


(Jorge, 17 años y estudiante de bachillerato) 


Itinerario 


Este texto está dirigido a padres, madres o personas encargadas 
de la educación familiar de los menores. Busca un modo de re- 
flexionar sobre la responsabilidad adulta ejercida hacia ellos. Es 
evidente que los adultos no pueden dar razón de todas las con- 
ductas que hacen los menores. Es algo obvio. Pero, quieran o no, 
los adultos se convierten en testimonio de conducta. Son ejem- 
plos, referentes nítidos de lo que se hace o deja de hacer. Los 
adultos, por tanto, influyen en los menores a que sean responsa- 
bles de su vida del mismo modo que ellos se comprometen con 
su conducta. Un modo de ayudar a que sean responsables es im- 
plicándose en la propia conducta. 


a) ¿Cómo ayuda a su hijo o a su hija a que sea responsable de 
la vida que él o ella lleva? 


El desarrollo de esta práctica va unido a los intereses de los adul- 
tos. Así pues, no es preciso que los puntos siguientes sean toma- 
dos como pasos inevitables a seguir. Lo que se señala a continua- 
ción tan sólo quiere ser un conjunto de sugerencias para profun- 
dizar en la responsabilidad de los adultos ante los menores. Lo 
importante es que los adultos hablen de su responsabilidad hacia 
sus hijos o menores. 


a) Mejor que hablar de la responsabilidad en general, de su sig- 
nificado o de su sentido ideal, sugerimos profundizar en as- 
pectos concretos de la responsabilidad de los padres hacia 
sus hijos. A este respecto, señalamos algunos ámbitos con- 
cretos de responsabilidad: 


— Consumo responsable. 

— Alimentación. 

— Lecturas, películas, revistas. 
— Sexualidad. 

— Vivir conforme a unos valores. 
— Compromiso con unos valores. 
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— Estudio y preparación para el futuro. 
— Uso del tiempo libre. 

— Acción social y política. 

— Sentido religioso. 


b) Describa los valores con los que se siente comprometido y los 
manifiesta habitualmente en la conducta cotidiana con sus 
hijos. 

c) Describa los valores que percibe su hijo o su hija en la con- 
ducta de usted. 

d) ¿Qué valores descubre en la conducta de su hijo o de su hija 
(adolescente, joven) con los que está comprometido? ¿Son los 
mismos que usted intenta transmitirle? En caso de que sean 
distintos, ¿considera que dichos valores contribuyen a que él 
o ella sea más responsable como persona autónoma? 


3. En el caso de que usted manifieste hacia su hijo o su hija un 
compromiso con valores morales tan básicos como el cuidado de 
la salud (desarrollo físico), de la escolarización (darle unos estu- 
dios), y del bienestar (vivienda y ropa) de ellos. ¿Hay otros valo- 
res que influyen en la formación de su hijo o de su hija como 
persona responsable? ¿Con cuáles de ellos y cómo está compro- 
metido? 


5. ELREPARTO DE TAREAS 


Presentación 


En cualquier familia las tareas de casa suelen estar distribuidas, de 
otro modo se harían inevitablemente presentes el desorden y el caos. A to- 
dos nos gusta que la casa esté en orden. Alguien ha trabajado para que 
esto suceda y nos encontremos, por tanto, las cosas de casa en su sitio y 
en condiciones. Sin embargo, cada uno cumple con unas obligaciones, es 
decir, todos y cada uno de la familia son responsables de unas determi- 
nadas tareas. Básicamente las hacemos especialmente para beneficiarnos 
todos. El reparto de las tareas de casa constituye una magnífica ocasión 
para el aprendizaje de la responsabilidad en el ambiente familiar. Y se 
muestra con el cumplimiento de unas tareas ante los demás. Frente a la 
idea tan extendida entre adolescentes y jóvenes de que cumplir con unas 
obligaciones responde al capricho o a la imposición, el cumplimiento de 
unas tareas contribuye al bienestar de todos, a prestar atención, cuidado 
e interés por la mejora de la convivencia en familia. 
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Actividades 


1. ¿Cómo están distribuidas las tareas de casa? Reunidos los miem- 
bros de la familia, cada uno expone o se le recuerda cuáles son 
sus tareas. 

2. Entre todos discuten el nivel de cumplimiento de las mismas. 

3, ¿Qué ocurre si no se cumplen las tareas de casa? El adulto, padre 
o madre, intenta poner de manifiesto las consecuencias de no 
cumplir con las tareas asignadas. 

4. La tarea bien hecha. Entre todos descubren los beneficios que 
conlleva el cumplimiento de cada una de las tareas asignadas a 
cada miembro de la familia. Especial énfasis se pondrá en las re 
percusiones que tienen las tareas cumplidas para el bienestar de 
todos. 

5. Un nuevo reparto de tareas. Si los padres o la mayoría de la fa- 
milia lo considera conveniente, se podrían asignar nuevas tareas 
o redistribuir las ya asignadas. 
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